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1.  PRESENTACIÓN 
 
 
    A la hora de la elección del título de la tesis doctoral, al doctorando le mueven 
distintas razones, personales y académicas, que finalmente hacen inclinar la balanza, en 
la que ha estado sopesando los pros y contras, hacia algunas de las opciones que ha ido 
barajando a lo largo del tiempo. 
    En mi caso,  como en el de todos aquellos que se embarcan en los estudios de Tercer 
Ciclo universitario, las razones personales tienen un peso muy fuerte cara al programa 
de doctorado que se elige, la denominación del título de la tesis y de la dirección de la 
misma, ya que nos encontramos en una etapa a la que hemos arribado tras navegar largo 
tiempo, con mayor o menor atino, en los avatares de la vida. 
    Mi formación como licenciada en Psicopedagogía implicaba un condicionante previo 
en el momento de la elección del programa de doctorado. Entre todos los que se 
anunciaban en el año en el que decidí comenzar, me incliné por el de “Innovación 
curricular y práctica socioeducativa”, ofertado por el Departamento de Educación de la 
Universidad de Córdoba, por el conjunto de doctores que desarrollaba el programa, que, 
para mí, era una garantía de calidad y de preparación científicas. 
    En efecto, concluidos los dos cursos iniciales, y en líneas generales, respondió a las 
expectativas que previamente me había forjado con respecto a los temas y a los 
responsables del programa.  
    Una vez cumplida la primera travesía, quedaba por ver la ruta que iba a elegir para no 
perderme en el mar de dudas que nos asaltan cuando iniciamos una nueva aventura. 
Sabía que la elección del tema central de la tesis iba a estar marcada por mi formación 
en el campo de las artes y de la educación artística. Durante bastantes años, en Madrid, 
mi lugar de origen, estuve contratada trabajando, primero, en una empresa muy 
conocida de cerámicas y porcelanas, por lo que mi formación como ceramista es 
bastante sólida; y, posteriormente, en otra de artes gráficas, en la que consolidé mi 
formación en el campo de las artes aplicadas. Por aquellos años, como miembro de la 
Asociación de Artistas Plásticos de Madrid tuve una relación estrecha, humana y 
profesional, con pintores muy conocidos, como son Juan Genovés, Alfredo Alcaín, 
Fernando Somoza  o Alberto Datas. Con ellos estuve trabajando en sus estudios en los 
que completé mi formación en diferentes técnicas gráficas y pictóricas, especialmente, 
en la serigrafía. 
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    Estos antecedentes, orientaron mis estudios de Magisterio y de Psicopedagogía, 
cuando llegué a Córdoba, puesto que las materias optativas y de libre configuración que 
fui eligiendo pertenecían a las áreas de Didáctica de la Expresión Plástica y Dibujo, con 
lo que acabé configurando, en términos recientes, un itinerario de especialización dentro 
de la educación artística. 
    No es necesario que explique que los estudios de Magisterio y de Psicopedagogía nos 
preparan como futuros profesionales en la teoría y la práctica educativas. Esto que es 
obvio, en mi caso fue un elemento esencial, tanto en la elección de los objetivos de la 
tesis como en el de la orientación profesional que me ha conducido al punto en el que 
hoy me encuentro. 
    En la actualidad, como profesora colaboradora de la Universidad de Córdoba del 
Departamento de Educación Artística y Corporal, desarrollo docencia en las materias de 
educación artística, y dentro de ella destacaría dos asignaturas de la especialidad de 
Educación Infantil: “Desarrollo de la Expresión Plástica y su didáctica” y “Tecnología 
básica para la manipulación de materiales plásticos”. Cito esta circunstancia como 
justificación a posteriori de uno de los componentes esenciales de la tesis: deseaba 
realizarla en el tramo de Educación Infantil, es decir, con los niños y niñas de 3, 4 y 5 
años. 
    Junto a los factores educativo y artístico, otro de los elementos que acotaban y 
cerraban las opciones del título de la tesis era mi deseo de profundizar en un tema que 
forma parte de las líneas de investigación ofertadas por uno de los doctores del 
programa: el dibujo infantil como lenguaje gráfico y como instrumento de 
investigación. 
    Con los aspectos descritos, acabé definiendo el título de la tesis doctoral: “Análisis de 
los grafismos conducentes al dibujo y a la escritura en las edades de 3, 4 y 5 años”, al 
que se le añade el subtítulo complementario: “Estudio en centros educativos de 
Córdoba”. 
 
Sobre los centros 
    Una vez que estaba definido el tema de la investigación y el director que me iba a 
acompañar y orientar en la larga travesía de la tesis doctoral, era necesario saber en qué 
centros realizaría la investigación práctica a lo largo de dos cursos escolares. 
    Creo que el lugar es un factor clave, pues no es fácil encontrar colegios y profesores, 
en mi caso profesoras, que te abran las puertas del centro y del aula, para que durante 
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tan largo tiempo te reciban, te acojan y se presten a adecuar sus ritmos a la alteración 
que provoca contar con una nueva “señorita” para los pequeños. 
    Aunque, como es habitual en los que amamos la enseñanza, nos quejamos de que no 
esté a la altura de nuestros ideales y de los derroteros por los que camina, resulta que 
gratamente te encuentras con magníficos profesionales que son un verdadero aliciente 
ante la situación un tanto adversa en la que socialmente se encuentra la función 
educativa. 
    Dos centros públicos de Córdoba: el C. P. Torre Malmuerta y el C. P. Fernán Pérez 
de Oliva me abrieron sus puertas, para, como he indicado, estar investigando a lo largo 
de dos cursos; y tres excelentes profesionales, entusiastas de su trabajo, me ofrecieron 
su apoyo para llevar a término la investigación. 
 
Sobre la investigación 
    La razón de que estuviera trabajando, desarrollando la investigación y recogiendo 
pruebas durante dos cursos, con una asistencia semanal, de manera alterna en los dos 
centros, se debe a que los garabatos, en la terminología convencional, o los grafismos, 
en una acepción más científica, son expresiones infantiles muy amplias, variables y 
cambiantes. No es posible en unas sesiones determinadas llegar a unas conclusiones con 
cierta fiabilidad, pues los niños y niñas pequeños se encuentran en un proceso de 
constantes modificaciones, por lo que conviene llevar a cabo una investigación lineal, 
secuenciada y con suficiente amplitud temporal para no sólo recoger las pruebas 
propuestas, sino generar un proceso de observación pausado y continuo. 
    Esto fue lo que estuve haciendo durante este largo período, de manera que, al 
terminar cada una de las sesiones, en el diario que inicié en el primer día que pisé una 
de las aulas, iba anotando todas las vicisitudes, todas las circunstancias y singularidades 
de cada jornada de trabajo. Al acabar finalmente las pruebas de la investigación, me 
encontré con un verdadero cuaderno de campo, en el que aparecían registradas las 
múltiples observaciones y reflexiones que fui tomando, y que no podrían obtenerse 
únicamente de los análisis de las pruebas que les había planteado a los niños y niñas. 
    Dentro de la investigación, unos aspectos que pueden llamar la atención de este 
trabajo son la diversidad y el amplio número de pruebas llevadas a cabo. Debemos tener 
en cuenta que, dentro de las investigaciones con escolares de edades superiores, es 
razonable que una misma prueba se pase en distintos momentos del proceso, para ver 
los cambios que se han producido en esos períodos; pero, al encontrarnos con niños 
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muy pequeños, no es posible olvidar la componente lúdica que debe enmarcar todas sus 
actividades. Proponiéndoles el mismo trabajo, se corría el riesgo de que los niños nos 
dijeran que eso ya lo habían hecho, y dejara de interesarles. Esto lo tuve muy presente, 
y, personalmente, creo que dio buen resultado, pues los pequeños esperaban impacientes 
la “novedad” que les traía, siempre que me veían entrar por la puerta. 
    De todos modos, y para no perder el rigor que todo trabajo científico debe poseer, he 
acudido a un planteamiento básico de las investigaciones cualitativas como es el de la 
triangulación de pruebas, que he utilizado, y que, como veremos, es uno de los criterios 
utilizados en la investigación. 
 
 Sobre la metodología 
    Para comprender ciertas características específicas del diseño de la investigación, 
conviene recordar que nos encontramos con un instrumento de indagación visual, como 
son los garabatos o grafismos, y que, a diferencia de otros medios, como pueden ser los 
números o las palabras, aquellos ofrecen gran dificultad de agrupación, categorización y 
cuantificación por la variabilidad de formas que presentan. Por otro lado, debido a sus 
características, los grafismos son expresiones con alto significado cualitativo, por lo que 
este tipo de enfoque en las investigaciones es básico tenerlo en consideración a la hora 
de indagar en los procesos gráficos infantiles. 
    A pesar de ciertas dificultades de agrupación, no obstante, gracias a investigadores de 
la talla de Georges-Henri Luquet, Viktor Lowenfeld, Rhoda Kellogg o Rudolf Arnheim, 
entre los clásicos; o de Liliane Lurçat, Jacqueline Royer, Bernard Darras o Aureliano 
Sáinz, entre los más cercanos a nosotros, los garabatos han dejado de ser un revoltijo de 
trazos sin sentido, creados por los pequeños y que hay que sobrepasar hasta que 
empiezan a aprender “cosas serias”, como son las letras, los números o el dibujo, 
propiamente dicho. 
    Esos autores han indagado en los grafismos estudiando sus orígenes, sus procesos 
motores y sus configuraciones, para, finalmente, codificándolos, de manera que ahora 
sabemos que forman un auténtico repertorio de “signos abstractos” que servirán de base 
para el surgimiento del dibujo y el aprendizaje de la escritura. Dibujo y escritura no se 
apoyan, pues, en un magma difuso, que es necesario traspasar para encontrar la luz de 
los aprendizajes formalizados, sino en unos grafismos que poseen una curiosa estructura 
interna, en la que es necesario indagar para conoce las raíces de dos lenguajes básicos 
en el niño: el dibujo y la escritura. 
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    A partir de los autores citados, es posible la discriminación de los diferentes 
garabatos con el fin de nombrarlos, agruparlos, y codificarlos, para, de este modo, 
también poder cuantificarlos para llegar a conocer los más habituales en cada edad de 
los pequeños. 
    Otro elemento de la investigación, con una dimensión cualitativa, es el diario de las 
observaciones llevadas a cabo durante dos años. Se incorpora, sintetizado y de manera 
estructurada con las pruebas, como parte de la investigación para saber los procesos 
cambiantes que se han producido en los niños y niñas a lo largo del tiempo de la 
investigación. 
 
Sobre la presentación 
    Olvidar la dimensión visual del trabajo sería un error o una torpeza. Estar escribiendo 
y hablando, por ejemplo, del dibujo de una niña sin tenerlo presente conduce a un 
“verbalismo” y a un sobreesfuerzo del lector que tiene que imaginar constantemente 
acerca de lo que está leyendo. Para resolver este problema, he optado, como puede 
comprobarse, por articular la palabra y la imagen, de manera que, tanto en la 
fundamentación teórica, como en la presentación de las pruebas o en el enfoque 
cualitativo, incorporo dibujos y láminas realizadas por los pequeños para que sirvan 
como comprensión real de aquello acerca de lo que se habla. No son, pues, meras 
ilustraciones que sirvan para aliviar la carga de la lectura; sino que, en concordancia con 
el tema objeto de la investigación, deseo mostrar que “lo visual” y “lo verbal”, a través 
de los grafismos y de la escritura, forman un entramado de partes entrelazadas del 
desarrollo y del aprendizaje del niño. 
 
Sobre la estructura 
    En el momento de redactar la tesis, he utilizado un esquema un tanto clásico de las 
investigaciones en el campo de las ciencias humanas, siguiendo las pautas aprendidas en 
el programa de doctorado y ratificadas por el director de la investigación. Básicamente, 
la he estructurado en siete bloques: 1. La fundamentación teórica. 2. El diseño, la 
metodología y la presentación de las pruebas. 3. El desarrollo de las pruebas. 4. El 






    Se tiene tendencia a pensar que una tesis doctoral es algo propio, el resultado de un 
arduo esfuerzo personal, en el que cada uno tiene que ir sorteando los múltiples 
obstáculos que van apareciendo a lo largo del tiempo que dura la investigación; sin 
embargo, y a pesar de que ciertamente es un trabajo que tiene mucho de empeño y 
ahínco personal, no es posible olvidar todos los apoyos recibidos, sin los cuales 
difícilmente puede llegar a puerto la nave de la investigación. 
    Quisiera expresar mis agradecimientos comenzando por esos “pequeñajos” que, sin 
saberlo, me estaban aportando sus pequeñas “obras de arte”, con las que he disfrutado 
un montón, y me han confirmado que trabajar en Educación Infantil es un placer 
agotador; no para mí, que iba de “invitada”, sino para las maestras que tenían que bregar 
con ellos. 
    Más allá de las formalidades, el sincero agradecimiento a las profesoras Purificación 
Moya y Rosario Hernando, del C. P. Torre Malmuerta, y a Mª Carmen García, del C. P. 
Fernán Pérez de Oliva, porque sin ellas, sin su generoso entusiasmo y su gran 
profesionalidad, difícilmente hubiera podido cerrar este trabajo.  
    Si las tres profesoras citadas fueron el anclaje al que me agarré para que la nave no 
zozobrara, los centros citados, con su Dirección y el conjunto del profesorado, fueron 
los puertos que me facilitaron la entrada a tierra firme. No olvidaré los dos años que 
estuve en sus espacios, ya que me aclararon, entre otras cosas, que yo también trabajaría 
en Educación Infantil, aunque en diferentes aulas. 
    Antes de comenzar a navegar, me formé en un programa de doctorado, coordinado 
por la doctora Mª Vicenta Pérez Ferrando, que se ha confirmado como el más sólido de 
la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Córdoba. A su 
coordinadora y a los demás doctores que me prepararon para que no me ahogara en la 
travesía, mis más sinceros agradecimientos. 
    Si el director de la tesis ha sido capaz de sobrevivir a esta investigación, estoy segura 
que sabrá afrontar cualquier otra de ellas, pues serán pequeñas tormentas que en nada 
tienen que ver con la tempestad en la que, a veces, yo veía que se transformaba el 
panorama del incierto viaje. A él he tenido que acudir constantemente como capitán y 
brújula para que la nave no perdiera el rumbo, o peor aún, fuera a pique. Creo que 
ningún otro la hubiera conducido mejor, con la gran dosis de paciencia, la constante 
ayuda a las llamadas de socorro y el permanente aliento ofrecido a lo largo de la 
travesía.  
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  2.  EL DIBUJO INFANTIL 
 
 
2.1.  Introducción 
    Los garabatos, como hemos indicado, son el origen de dos formas futuras de 
expresión gráfica: el dibujo y la escritura. Ambas manifestaciones, en nuestra cultura 
desarrollada, se estudian de manera separadas. El dibujo, por un lado, se considera 
ligado a la educación plástica o artística, por lo que sus valores se asocian con lo visual, 
junto a factores axiológicos como la estética, la creatividad, la subjetividad o el placer 
individual; en cambio, la escritura se relaciona con lo verbal, con la palabra hablada, por 
lo que sus raíces se asientan en el lenguaje y en el pensamiento lingüístico. Dado que la 
palabra es uno de los grandes sistemas de comunicación humanos, se encuentra inscrita 
dentro de un código muy estructurado, la gramática, que le da sentido a las formas 
complejas de la comunicación verbal. 
    La actual dicotomía formada por la imagen y la palabra, o el dibujo y la escritura, 
podemos considerarla como el resultado de una enorme especialización, y la 
consecuente parcelación, de saberes que el hombre ha ido creando a lo largo de los 
años. Ciertamente, la especialización tiene consecuencias muy positivas en cuanto a la 
profundización del conocimiento y en sus aplicaciones prácticas. Creemos que se 
comparte la idea de que, por ejemplo, la salud que actualmente poseen los ciudadanos 
de los países desarrollados es producto de los avances en el campo de la medicina, y que 
ha sido necesaria la formación de especialistas que se dediquen a una parte concreta, e 
incluso, muy específica, del cuerpo humano para que  sea posible este desarrollo. Los 
diferentes profesionales de la medicina atienden cada uno a los males que puedan 
aquejar al paciente. Pero, a pesar de esta parcelación del conocimiento y del empleo de 
grandes recursos para la prevención y la curación de enfermedades, el cuerpo humano 
sigue siendo un ente unitario, afectado en todas sus partes por una interrelación como 
organismo vivo. 
    En el tema que abordamos, hay que echar una mirada retrospectiva, sea por medio del 
tiempo que afecta a la historia de la humanidad o a los primeros años de la vida de la 
persona, para que, finalmente, seamos conscientes de que el dibujo como medio de 
expresión y de comunicación visuales tiene unas raíces comunes con la escritura, ya que 
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los trazados lineales no figurativos nacen a partir de los mismos garabatos infantiles, 
con una posterior ramificación hacia el dibujo y otra hacia la escritura. 
    Estos últimos, los garabatos, han sido investigados por diferentes autores (Calmy, 
1977; Kellogg, 1978; Lurçat, 1980, Sáinz, 2003) dentro de la educación artística, y más 
concretamente, en el dibujo infantil. Para los estudiosos del dibujo del niño, los 
comienzos en esos trazados son de sobras conocido, sin embargo, apenas han sido 
considerados como las raíces de las primigenias letras que niños y niñas deben aprender 
a trazar hacia finales del tramo de enseñanza de la Educación Infantil. En todo caso, se 
plantean como ejercicios de preescritura, en el sentido de que el niño, en la mayoría de 
las veces, completa un trazado que previamente se ha elaborado con una serie de puntos 
y como ejercicio motriz. Este tipo de actividad proviene del adulto que ha imaginado un 
conjunto de ejercicios conectados directamente con la forma que tienen las letras 
aisladas o unidas entre sí. Dentro de la bibliografía a la que he tenido acceso, no 
conozco ningún caso, llevado a cabo con rigor y profundidad, que parta precisamente de 
la autonomía que tiene en niño en la creación e invención de sus propios grafismos, es 
decir, del estudio riguroso de los garabatos para que sirva de soporte hacia el inicio del 
aprendizaje de la escritura. Cierto que hay algunos autores (Ferreiro y Teberosky, 1993; 
Goodnow, 1979; Lurçat, 1980) que apuntan a la relación existente entre el garabato y el 
trazado de las letras, pero se quedan en sus inicios, sin llegar a una ampliación que 
articule las disciplinas que estamos analizando. 
    Para un análisis riguroso, conviene abordar, en principio, de manera separada la 
génesis del dibujo, a partir de los garabatos como proceso evolutivo natural del niño, de 
la escritura, que, basándose también en esos mismos garabatos, es una enseñanza y 
aprendizaje cultural, que niños y niñas empiezan a recibir al finalizar la Educación 
Infantil, para abordarse de un modo sistemático a comienzos de la Educación Primaria. 
2.2. El dibujo infantil como expresión artística 
    Una de las actividades más placenteras a la que se enfrenta el niño pequeño es a la 
acción de los movimientos corporales que pueden traducirse, cuando se acompaña de un 
instrumento que deja huella, como puede ser un lápiz o un rotulador, en unos trazados 
que denominamos como garabatos. 
    A una edad muy temprana, aproximadamente a los dieciocho meses, el niño con su 
puño cerrado coge el lápiz, y con movimientos verdaderamente imprecisos y sin que 
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nadie se lo haya enseñado, traza unas líneas, las primeras huellas gráficas, que no dejan 
de ser un verdadero descubrimiento. 
    Para el adulto que le acompaña, su madre habitualmente, es una auténtica sorpresa 
ver los garabatos iniciales que ejecuta; algo tan singular como sus primeros balbuceos o 
sus primeros pasos. 
    Esos primeros trazos no se acabarán ahí: nos encontramos ante el origen de lo que 
hemos venido en llamar el dibujo, cuando son líneas las que definen el quehacer 
plástico, o la pintura, cuando se acude a pigmentos para elaborar superficies manchadas 
directamente o con pinceles. Los garabatos se relacionan, pues, con las manifestaciones 
artísticas que, como expresión gráfico-visual o como aprendizaje, van a formar parte 
durante unos años de la vida de los niños y niñas en su etapa escolar. 
    Tradicionalmente, se ha considerado al dibujo y a la pintura infantiles como medios 
de expresión plástica, en los que se da rienda suelta a una creatividad ligada a las 
componentes emocionales del ser humano; más que a las intelectuales del niño, o del 
adulto en edades superiores. Como apunta Rudolf Arnheim (1979, pp. 185-186), “las 
formas tempranas de representación visual nos llaman la atención (…) porque todos los 
rasgos fundamentales que operan de maneras refinadas, complicadas y modificadas en 
el arte maduro, despuntan ya con claridad elemental en las imágenes hechas por un 
niño”. 
    Es cierto que las manifestaciones gráficas del niño son de importancia fundamental 
en los futuros procesos artísticos del adulto; pero la tendencia a entenderlas únicamente 
desde el punto de vista expresivo y artístico es un error que comienza a subsanarse. 
Como indica Sáinz (2003, p. 30), “recientes investigaciones plantean que el desarrollo 
evolutivo de los grafismos y de las representaciones visuales infantiles configura un 
lenguaje plástico o visual, que debe estudiarse como parte de un proceso evolutivo del 
ser humano en las edades más tempranas”. 
2.3. El dibujo infantil como lenguaje 
    De modo habitual, se ha entendido la creación artística, y dentro de ella al dibujo, 
como una actividad esencialmente ligada a la imaginación, a la fantasía y a los 
sentimientos, como cualidades humanas distintas y diferenciadas de los procesos 
cognitivos y del pensamiento racional. 
    Es una dualidad que arranca desde muy lejos, del pensamiento clásico de Platón, 
quien hacía una distinción tajante entre el mundo inteligible y el mundo sensible, entre 
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las ideas que nacen de la razón y las emociones ligadas a los sentidos. La superioridad 
del primero sobre el segundo, para el filósofo griego, era patente. La devaluación de la 
experiencia humana, o de la actividad basada en los sentidos corporales, también ha 
llegado hasta nuestros días a través de disciplinas humanísticas, que han insistido en la 
diferencia entre lo mental y lo sensorial, entre la teoría y la praxis. 
    Sin embargo, como apunta Efland (2004, p. 22), “el desarrollo de las capacidades e 
intereses artísticos es una parte más del aprendizaje y la cognición, (…), un aprendizaje 
que da lugar a que los individuos construyan significados culturales que permitan que 
tenga lugar la comunicación social”. 
    La antítesis sustentada entre el pensamiento y el sentimiento, o su derivación, entre la 
palabra y la imagen, como expresión de dos mundos antagónicos, en la actualidad, es 
insostenible. Ya Jerome Bruner (1986, pp. 11-13) identifica “dos modos de 
funcionamiento, dos modos de ordenar la experiencia, de construir la realidad”, que el 
autor norteamericano denomina, por un lado, como pensamiento o razonamiento 
“narrativo” y, por otro, como “paradigmático” o lógico-científico. 
    El razonamiento paradigmático pretende verificar una verdad “mediante un 
llamamiento final a procedimientos para establecer pruebas formales y empíricas”, 
mientras que “los modos narrativos de razonamiento quizá no establezcan la verdad en 
sí, sino la verisimilitud”, a través de “buenas historias, dramas absorbentes, relatos 
históricamente creíbles (aunque no necesariamente ciertos)” (Bruner, 1986, pp. 11-13), 
a lo que, por nuestra parte, añadiríamos dibujos y pinturas, entre ellos los de los niños, 
en los que se narra  a través de un lenguaje visual. 
    En apoyo del dibujo infantil como lenguaje visual, consideramos muy adecuado este 
párrafo de Sáinz (2003, p. 30), en el que aclara  dos formas de interpretación: 
“Hay, pues, dos modos de afrontar las creaciones plásticas de los niños: por un 
lado, considerarlas como expresiones plásticas personales, en las que la 
creatividad, el juego lúdico, las destrezas o la plasmación de formas gratificantes 
son componentes básicos para entender estas facetas; y por otro, como un 
lenguaje icónico, compuesto de unos signos visuales que el autor utiliza para 
narrar, de manera consciente o no consciente, aquello que desea transmitir 
visualmente”. 
    Para entender el dibujo infantil como lenguaje visual hay que indagar en aquellos 
autores que han elaborado diferentes teorías del dibujo del niño, con aportaciones 
significativas para dar a este lenguaje icónico la relevancia que le es negada en otras 
disciplinas. 
 20
3.  TEORÍAS DEL DIBUJO INFANTIL 
 
 
3.1.  Introducción 
    La enorme riqueza plástica, expresiva y comunicativa de los dibujos infantiles no ha 
pasado desapercibida a los distintos investigadores –psicólogos, pedagogos, profesores 
de educación artística- que han visto en ellos no solamente un medio a través del cual 
los pequeños dan rienda suelta a su fantasía y a su expresión motriz, sino que los 
contemplan como un lenguaje complejo, que es posible abordarlo desde diferentes 
ópticas. La copiosa bibliografía acerca del dibujo infantil ya es centenaria, pues los 
primeros artículos sobre las producciones gráficas de los niños comenzaron a publicarse 
a finales del siglo XIX. En la actualidad, los numerosos artículos y libros que abordan el 
dibujo del niño configuran un corpus teórico, sólido y amplio, lo suficientemente 
significativo para que se pueda indagar como fuente de conocimiento de las creaciones 
gráficas de los pequeños. 
    El dibujo infantil, como decimos, ha sido objeto de investigación, sea como medio de 
expresión del desarrollo artístico y psicoafectivo del niño o como instrumento de 
investigación, a través del cual es posible obtener ciertas informaciones de su 
personalidad. 
    Consideramos que apenas ofrece problemas la relación entre los dibujos de los niños 
y el estudio de sus capacidades artísticas, pues al hablar de este tema, rápidamente, se 
asocia con la educación artística y el mundo de las artes. Sin embargo, entender al 
dibujo como un lenguaje, como un instrumento de comunicación que va más allá de los 
valores estéticos, cuesta un tanto asimilarlo. No obstante, todos aquellos que terminan 
conociéndolo en profundidad ven en este lenguaje gráfico un excelente medio a través 
del cual se pueden indagar diferentes aspectos de la realidad infantil: expresión, 
creatividad, sentimientos, ideas, conflictos, etc. 
    A pesar de contarse con una amplia producción editada originalmente en lengua 
inglesa y francesa, y en menor medida en castellano, son pocos los autores que se han 
adentrado en la ardua tarea de estudiar, analizar y agrupar los diferentes enfoques o 
teorías de tan vasta producción. A pesar de ello, están a nuestro alcance dos trabajos, 
uno de Eisner (1993) y otro de Sáinz (2003), en los que se encuentran agrupados los 
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enfoques o corrientes del arte y del dibujo infantil, en función de las orientaciones que 
hayan adoptado dichos autores a la hora de interpretarlos.  
3.2.  Enfoques del dibujo infantil según Eisner 
    En uno de los capítulos de Educar la visión artística, el estadounidense Elliot W. 
Eisner (1995), autor de una extensa obra pedagógica, aborda  las diferentes teorías del 
arte infantil que han orientado las investigaciones del dibujo del niño a lo largo de los 
años. Una precisión importante que habría que hacer a la clasificación que aborda es 
que viene referida a autores anglosajones, por lo que consideramos que su visión es un 
tanto parcial, pues no realiza ninguna alusión a autores tan significativos que han 
publicado en lengua francesa como es Georges-Henri Luquet. Por otro lado, la cita de 
autores en las distintas teorías acaba en los que han publicado hasta los años setenta, es 
decir, hace una referencia a los investigadores que iniciaron la aventura de bucear en el 
mundo gráfico del niño. A pesar de estas limitaciones, consideramos de gran interés 
exponer las principales corrientes que plantea en su obra.  
    Aunque Eisner no les da una denominación concreta a cada una de ellas, en sus 
análisis aparecen unos términos que nos permitimos exponerlos como títulos de las 
distintas corrientes. Así, según el autor, dentro del dibujo infantil habría que considerar 
las teorías de la: capacidad perceptiva, personalidad, inteligencia, aptitud artística, 
creatividad, simbolismo y  percepción-delineación. 
    3.2.1.  Teoría de la capacidad perceptiva 
    Dado que Eisner se refiere siempre a un autor determinado para explicar la teoría, en 
este caso hace alusión a la obra de Rudolf Arnheim, profesor de Psicología del Arte en 
la Universidad de Harvard, y de modo especial a su libro Art and Visual Percepción 
(traducido al castellano como Arte y percepción visual).  
    En esta obra, Arnheim, basándose en los postulados de la Gestalt, cree que la 
percepción se desarrolla de totalidades a particularidades mediante un proceso de 
diferenciación perceptiva, por lo que apunta que los esquemas simplificados que dibuja 
el niño no son exclusivamente resultado de habilidades motrices limitadas sino que es 
un reflejo de sus capacidades perceptivas.  Por otro lado, en oposición a la teoría 
intelectualista que sostiene que los dibujos infantiles proceden de una fuente no 
perceptiva, es decir, basada en conceptos de tipo verbal, Arnheim replica que el niño se 
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apoya en conceptos visuales. Estos dos principios básicos que explican la primera teoría 
citada por Eisner, son comentados del siguiente modo por Arnheim (1995, p. 191): 
“La distinción artificial entre percepción y concepción ha quedado invalidada al 
demostrarse que la percepción no arranca de lo particular que secundariamente 
sería procesado por el intelecto hasta llegar a lo abstracto, sino de lo general. La 
‘triangularidad’ es un precepto primario, no un concepto secundario. La 
distinción entre unos triángulos y otros no se produce antes, sino después. (…) 
Cabe esperar que las representaciones artísticas tempranas, basadas en la 
observación ingenua, tengan por objeto lo general, es decir, los rasgos 
estructurales simples y globales; y eso es exactamente lo que encontramos” 
(Arnheim, 1995, p. 191). 
 
    Como podemos comprobar, Arnheim sostiene que la percepción actúa de manera 
global, de la que pueden deducirse las cualidades particulares de los objetos. 
    Por otro lado, y según Eisner (1995, p. 74), “Arnheim habla del dibujo como 
invención e implica el aspecto cognitivo de este tipo de actividad humana, no trata de la 
cognición ni del papel del aprendizaje explícitamente, ni menciona de qué modo la 
enseñanza podría facilitar o impedir el desarrollo del dibujo”. De igual modo, indica que 
en Art and Visual Perception se expone una gran variedad de conceptos que son útiles  
para pensar en la relación entre el dibujo del niño y la percepción. 
     La obra de Rudolf Arnheim también es considerada por Sáinz (2003), aunque este 
autor se centra en el enfoque estructural que se deduce de la extensa obra de este 
eminente investigador de la Psicología del Arte. 
    3.2.2.  Teoría de la personalidad 
    Eisner cita a las autoras norteamericanas Rose Alschuler y LaBerta Hattwick como 
las impulsoras de un enfoque que ha tenido gran aceptación tanto entre los profanos 
como los que se dedican a la educación artística. 
    Los planteamientos de Alschuler y Hattwick se basan en la relación existente entre la 
personalidad infantil, según se manifiesta dentro la conducta social, y el contenido de 
sus pinturas. Ambas argumentan que “estudiando las características de las pinturas de 
caballete realizadas por los niños de guardería podrían ser capaces de identificar las 
relaciones entre la forma y el contenido de las pinturas y la personalidad del niño, según 
se manifiesta a través de su conducta social” (Eisner, 1995, p. 74). Siguiendo el párrafo 
anterior, sostienen que el tipo de material utilizado afecta al resultado de la expresión, 
de este modo, mientras que los lápices de colores son adecuados para la comunicación 
de ideas; las pinturas, con sus cualidades líquidas y fluyentes, son más adecuadas para 
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la expresión de los sentimientos. Alschuler y Hattwick (citadas por Eisner, 1995, p. 75) 
lo expresan del siguiente modo: 
“Nuestros datos, tanto cualitativos como cuantitativos, indican que los niños 
muy pequeños eligen y utilizan los lápices de colores para expresar necesidades, 
estados de ánimo y contenidos muy distintos de los que expresan cuando 
trabajan con pinturas de caballete. Los lápices de colores suelen asociarse a la 
conciencia de pautas exteriores y al deseo de comunicarse con los demás. A 
diferencia de cuando pinta, cuando el niño utiliza lápices de colores muy a 
menudo tiende a ponerle nombre a su obra y a mostrarla a los adultos, se interesa 
por el producto terminado y quizás él mismo es crítico con su obra. Optan por la 
representación con los lápices de colores relativamente pronto. Incluso antes de 
que puedan realizar formas representativas, irán creando con dificultad garabatos 
ondulantes a los que denominarán escritura. Al parecer son conscientes de que 
los lápices de colores son un medio de comunicación, un modo de expresar 
ideas. Por otra parte, con la pintura los niños tienden a expresar cómo se sienten, 
sin prestar atención a lo que otros piensan”. 
    En el párrafo anterior, las autoras norteamericanas explicitan la relación que existe 
entre el arte y la personalidad, o entre el artista  que se expresa o proyecta su 
personalidad a través de la obra plástica.  
    Por otro lado, y como expresión no verbal, el dibujo es uno de los medios 
privilegiados para acceder a los procesos inconscientes del  individuo. En el caso de los 
niños, Alschuler y Hattwick previenen a los lectores de que los datos obtenidos del 
análisis de las pinturas infantiles hay que utilizarlos con ciertas precauciones, sin 
plantear una relación rígida de causa-efecto, sino mas bien como una importante fuente 
de datos que ayudan a entender ciertos rasgos de la personalidad de los pequeños. 
    3.2.3.  Teoría de la inteligencia 
    Este enfoque mantiene cierta relación con el planteamiento precedente. Eisner cita a 
Florence Goodenough y Dale Harris como los autores que originariamente consideraron 
que los dibujos de los niños son útiles para conocer su grado de madurez intelectual, en 
el sentido de que ese grado de madurez corresponde al nivel de formación de conceptos 
que los pequeños han alcanzado en su desarrollo.  
    Goodenough y Harris “afirman que la capacidad de formar conceptos es una 
capacidad intelectual en la que se requiere que el niño conozca las similitudes y 
diferencias entre un grupo de particulares” (Eisner, 1995, p. 76). Lo anterior nos indica 
que cuando un niño es capaz de reconocer un ejemplo de la clase o grupo cuando lo 
confronta con un elemento particular que comparte esas características, entonces 
podemos decir que el niño ha adquirido un concepto de  clase. La cantidad de detalles 
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de un dibujo es, entonces, un índice de la madurez intelectual que ha alcanzado el niño. 
Así, Harris (citado por Eisner, 1995, p. 77) nos informa que: 
“Los dibujos que hace el niño de cualquier objeto pondrán de manifiesto las 
discriminaciones que ha hecho con respecto de ese objeto como perteneciente a 
una clase, es decir como concepto. En particular, se emplea la hipótesis de que 
su concepto de un objeto que ha experimentado con frecuencia, como, por 
ejemplo, un ser humano, se convierte generalmente en un índice útil de la 
creciente complejidad de sus conceptos”. 
    Los criterios de Goodenough y Harris les condujeron a la medición de la inteligencia 
infantil a partir de ciertos tests creados para tal fin. El más conocido de ellos es el 
denominado Draw a Man Test o Test del Dibujo de un Hombre. A la propuesta del 
dibujo libre de la figura humana, sus autores respondían con ciertos criterios de 
medición en función de la edad del niño y del número de elementos que representaban 
de las diferentes partes del cuerpo trazadas. 
    Sin entrar a cuestionar el mayor o menor nivel de rigor de los tests de inteligencia que 
nacieron a partir del propuesto por los autores estadounidenses, creemos que, de 
entrada, se parte de un concepto determinado de inteligencia, mas bien de tipo 
cuantificable, en oposición a los actuales enfoques que buscan no sólo conocer aspectos 
de tipo lógico o racional sino también los afectivos, que defienden la integración de los 
componentes emocionales dentro de una visión global. Por otro lado, el planteamiento 
de la medición de la inteligencia conlleva a la creencia de que el dibujo es 
fundamentalmente una manifestación de tipo cognitivo, dándose prioridad sobre los 
aspectos de corte emocional o expresivo.  
    3.2.4.  Teoría de la aptitud artística 
    El cuarto enfoque citado por Eisner está relacionado con las aptitudes artísticas que 
presentan los niños a través de sus producciones. Cita al Norman C. Meier como el 
promotor de esta teoría. Al respecto, Eisner (1995, p. 78) nos indica: 
“Durante la década de 1930, Meier estableció un laboratorio para el estudio de la 
aptitud artística en la Universidad de Iowa. Durante el período en el que el 
laboratorio estuvo funcionando, se llevaron a cabo diversos estudios de niños 
con y sin talento artístico, estudios de artistas y sus biografías y estudios de las 
capacidades creativas. (…) El hallazgo más significativo es la identificación de 
seis factores que contribuyen en mayor medida a la aptitud artística”. 
    Con respecto a los seis factores indicados por Meier, la mitad de ellos están 
relacionados con la herencia y la otra mitad con el entorno, teniendo en cuenta que 
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existe una clara interacción entre ellos. Los tres primeros, relacionados básicamente con 
la herencia, son la habilidad manual, la perseverancia y la inteligencia, y los que nacen 
de la formación son la facilidad perceptiva, la imaginación creativa y el juicio estético. 
    La teoría de Meier es de gran interés puesto que se enfrenta a dos de las creencias 
dominantes, con planteamientos antagonistas entre ellas. Por un lado, está muy 
extendida en la población la idea de que la capacidad artística es consecuencia de un 
talento previo, y que este talento es algo innato, algo así como un “don” que se puede 
recibir al nacer. Como consecuencia de ello, es frecuente encontrar que la respuesta que 
suelen dar los adultos, cuando se les pregunta sobre cualquiera de las manifestaciones 
artísticas, como que “eso no se me da”, reconociendo erróneamente que carecen de 
cualidades innatas hacia el arte en general. En contra de esta postura, nacieron ciertas 
ideas progresistas que le daban todo el protagonismo a la educación y al entorno, 
partiendo de la idea de que todos los niños poseen capacidades creativas que habría que 
potenciar, por lo que las diferencias hay que buscarlas en los aspectos exteriores a los 
sujetos: la familia, la escuela, el barrio, etc. 
    Meier no postula la defensa de una o de otra de las posiciones indicadas: se decanta 
por una teoría de la aptitud artística de corte integrador, que no sea estrictamente ni 
natural ni educativa. Sostiene que debe producirse una interacción entre la herencia y la 
educación como factores que intervienen en el desarrollo de la aptitud artística, pues 
como apuntamos, finalmente es el resultado de la potenciación de los factores naturales 
y educativos.  
    3.2.5.  Teoría de la creatividad 
    El quinto enfoque es el relativo a la capacidad creativa de los niños, basado en las 
obras de Viktor Lowenfeld, especialmente en The Nature of Creative Activity y en 
Creative and Mental Growth (este segundo libro traducido al castellano como 
Desarrollo de la capacidad creadora). 
    La obra de Lowenfeld, que ha tenido gran repercusión, no sólo en Estados Unidos 
sino también en aquellos países a cuyos idiomas ha sido traducido su segundo libro, da 
gran importancia al desarrollo infantil basado en la relación entre salud mental, 
autoconcepto y creatividad. La tesis que Lowenfeld sostiene a lo largo de su obra es que 
el niño posee una capacidad de desarrollo creativo natural y que la función del profesor 
es la de ofrecer y potenciar las condiciones que fomenten esa capacidad, que todos los 
niños y niñas de cualquier parte del mundo poseen. En este enfoque se parte de un valor 
previo y de una postura pedagógica: dejar que el desarrollo de los niños se vaya 
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produciendo sin que existan imposiciones por parte de los padres o de los profesores. 
Son ellos mismos el centro del aprendizaje, y la función del profesor es la de sugerir los 
temas adecuados para que, tras la experimentación de los pequeños, vayan 
desarrollando esas capacidades creativas que poseen. 
    Como apunta Eisner (1995, p. 80), “Lowenfeld se separa de los psicólogos de la 
Gestalt al otorgar mayor importancia a los factores que condicionan el desarrollo de la 
perfección y creatividad infantiles, y en su mayor interés por los aspectos contextuales y 
sociales de la conducta artística”. Puesto que Lowenfeld estaba muy preocupado por los 
aspectos educativos, en Desarrollo de la capacidad creadora afirma que el arte es una 
herramienta de gran valor educativo, puesto que puede influir en el desarrollo de la 
sensibilidad humana, y en la potenciación de conductas prosociales como son la 
empatía, la solidaridad y la cooperación. 
    Entre los conceptos aportados por Lowenfeld, y que Eisner resalta, para explicar 
ciertas diferencias en los desarrollos de la creatividad infantil, se destaca la clasificación 
en dos modalidades de percepción por parte de los escolares: la percepción háptica y la 
visual. Estas dos modalidades de relacionarse con el entorno dan lugar, 
consecuentemente, a dos tipos de carácter: el háptico y el visual. Así, el alumnado que 
posee el primero de ellos interactúa con el mundo más como participante que como 
espectador. Su relación con el mundo es de tipo afectivo y cinestésico, por lo que sus 
dibujos y pinturas se encuentran deformados desde el punto de vista de las proporciones 
canónicas. En cambio, el alumno de mentalidad visual tiende a relacionarse con el 
mundo con el carácter de espectador, distanciándose emocionalmente del entorno que le 
rodea. 
    3.2.6.  Teoría de simbolismo 
    El sexto enfoque citado por Eisner está relacionado con los planteamientos de Herbert 
Read, especialmente los desarrollados en su obra Education Through Art (traducida al 
castellano como Educación por el arte). 
    Sir Herbert Read, uno de los críticos de arte con mayor prestigio dentro del ámbito 
anglosajón, sostiene que el arte es un proceso general a través del cual el individuo 
alcanza la armonía entre su mundo interno y el orden social en el que vive. Según 
Eisner (1995, p. 82), Read considera que: 
“El arte se basa en dos principios generales: en primer lugar, el hombre en 
crecimiento debe llegar a comprender las relaciones y similitudes existentes en 
un mundo aparentemente diversificado. Este principio se apoya en el valor de la 
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unidad y en la aportación que puede hacer el arte para conseguir dicha unidad. El 
segundo principio es que el niño, citando a Rousseau, “sólo debe depender de las 
cosas”. Esto quiere decir que el niño debe aprender cultivando sus 
sensibilidades. Debe aprender a conocer entrando en contacto directo con los 
objetos a través de los sentidos, ya que sólo mediante dicho contacto se puede 
construir un fundamento firme para la abstracción intelectual”. 
    Para explicar el arte infantil, Read acude al simbolismo que nace de los tipos 
psicológicos de Jung y su concepción del inconsciente colectivo. El autor inglés afirma 
que ciertos símbolos gráficos, como el círculo, el mandala o la estrella se encuentran en 
dibujos de niños que viven en culturas diferentes y entre las que no ha habido ningún 
tipo de contacto. Read sostiene que, incluso en las edades tempranas, los símbolos 
compartidos es indicio de una humanidad común entre todos los hombres, 
independientemente de sus culturas. 
    A pesar de que Eisner (1995, p. 83) acoge en un apartado los planteamientos de 
Herbert Read, no se encuentra muy identificado con sus presupuestos, ya que llega a 
afirmar que “las hipótesis que formula para justificar el arte infantil no son hipótesis en 
un sentido formal, y se plantean con tal ambigüedad y vaguedad que no son susceptibles 
de verificación científica”.  
    Ciertamente, y a pesar de la gran erudición de Read, las pruebas que ofrece de su 
teoría son mas bien el resultado de analogías formales que del resultado de 
investigaciones, de carácter experimental o interpretativo. Y, a pesar de los esfuerzos 
por destacar la importancia de la educación y de la relevante posición que tiene el arte, 
ofrece muy poca orientación de cómo interpretar los dibujos infantiles, por lo que le 
falta esa faceta empírica necesaria para confirmar sus hipótesis simbólicas. 
    3.2.7.  Teoría de la percepción-delineación 
    Por último, Eisner aborda una séptima concepción del arte infantil, a partir de la obra 
de June McFee, que la autora estadounidense desarrolla en su libro Preparation For Art. 
McFee se basa en conceptos y teorías de la conducta humana para explicar sus hipótesis 
acerca del arte infantil, con la formulación de la denominada por su autora como 
“Teoría de la percepción-delineación”. Según Eisner (1995, p. 83), los puntos que 
entran en juego dentro de la teoría de McFee son los siguientes: 
- La disposición del niño. En ella se incluyen factores como el desarrollo físico, su 
inteligencia, su desarrollo perceptivo, su conjunto de respuestas y las 
disposiciones culturales que ha adquirido.  
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- El entorno psicológico en el que va a trabajar. Esto implica la consideración del 
nivel de amenaza o apoyo existente en este entorno y la cantidad de intensidad 
de las recompensas y castigos. 
- El manejo de información. Este factor está afectado por la capacidad que tiene el 
niño de manejar detalles, su inteligencia, su capacidad de manejar detalles 
asimétricos, y las categorías que posee para organizar la percepción. 
- Las habilidades de delineación. La autora parte de la capacidad que tiene el niño 
para manipular el medio, su capacidad creativa y su capacidad para diseñar 
cualidades de la forma. 
    Los cuatro puntos abordados por McFee implican una teoría globalizadora del arte 
infantil, puesto que no cabe duda de que son aspectos esenciales para identificar las 
cualidades de las obras de arte que el niño pueda producir. 
3.3.  Enfoques del dibujo infantil según Sáinz 
    En las últimas obras publicadas por Sáinz (2001, 2003), aborda el estudio de las 
diferentes corrientes que considera más relevantes, tomando como referencia a los 
autores que han analizado el dibujo y el arte infantil. En Las ideas de la paz y de la 
violencia en los niños. Análisis a través del dibujo plantea el dibujo libre de tema como 
un instrumento de investigación privilegiado, pues considera al dibujo como un 
lenguaje gráfico, del que hay que conocer bien su gramática para poder descodificarlo. 
Puesto que él mismo realiza una propuesta de análisis, previamente expone las 
corrientes que considera más importantes acerca del dibujo del niño. Ya en su obra más 
reciente, El arte infantil. Conocer al niño a través del dibujo, hace un estudio 
pormenorizado de los enfoques que citaba en su trabajo anterior, siendo los siguientes: 
evolutivo, estructural, psicomotriz, madurez intelectual, psicológico proyectivo, 
psicopatológico y semiótico. 
 
    3.3.1.  Evolutivo 
    Dentro de los enfoques estudiados por Sáinz, el enfoque evolutivo se presenta como 
el de mayor riqueza conceptual y el que ha ejercido mayor influencia dentro del campo 
de la enseñanza de las artes.  
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    El magisterio del psicólogo suizo Jean Piaget, con su propuesta de estadios o 
periodos evolutivos (sensomotor, preoperacional, de las operaciones concretas y de las 
operaciones formales), ha sido evidente dentro de un ámbito, como es el del dibujo del 
niño en el que puede apreciarse los cambios que se producen a lo largo de los años, y 
que es posible agruparlo según determinadas etapas en las que se aprecian los rasgos 
comunes de las producciones de los niños. 
    Dos son los autores, Georges-Henri Luquet y Viktor Lowenfeld, los citados como 
paradigmas para el estudio de los procesos evolutivos del dibujo infantil. Sáinz y Eisner 
coinciden en la relevancia del autor norteamericano de origen austriaco Lowenfeld; sin 
embargo llama la atención, como anteriormente hemos indicado, que Eisner no realice 
ninguna referencia a Luquet y a sus estadios (realismo fortuito, realismo fallido, 
realismo intelectual y realismo visual), puesto que es el gran referente en lengua 
francesa. 
    3.3.2.  Estructural 
    El segundo de los enfoques citados nace de los autores que siguen los postulados de 
la Psicología de la Forma o de la Gestalt: el estructural, que no se plantea como enfoque 
contrapuesto al evolutivo, sino como un planteamiento de tipo complementario al 
anterior. Según Sáinz (2003, p. 32), “el enfoque estructural, en la aplicación al estudio 
del arte infantil, apunta a que la percepción visual parte de totalidades para acercarse, en 
las dinámicas de concreción, a los elementos particulares”, por lo que los procesos 
evolutivos gráficos de los escolares se apoyan en las configuraciones  que el propio niño 
crea y que le servirán como alfabeto visual en la construcción de las figuras. 
    Los dos autores más significativos citados por Sáinz son los norteamericanos Rudolf 
Arnheim y Rhoda Kellogg. Del primero, se toman las aportaciones acerca del dibujo del 
niño en sus obras Arte y percepción visual y El pensamiento visual; de Rhoda Kellogg 
los significativos estudios de la etapa del garabateo que desarrolla en Análisis de la 
expresión plástica del preescolar. 
 
    3.3.3.  Psicomotriz 
    Un enfoque que tiene gran significación en el comienzo de los dibujos de los niños es 
aquel que aborda los procesos de maduración motriz del brazo y de la mano en las fases 
iniciales de los trazados, es decir, en la etapa del garabateo. Hay que tener en 
consideración que los garabatos son manifestaciones espontáneas ligadas al desarrollo 
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físico y psicológico del niño, en el que se articulan la formación y consolidación 
motrices del brazo con la mano junto a los niveles perceptivos del pequeño. Como 
autores más representativos, caben citar a las francesas Liliane Lurçat  y Gisèle Calmy y 
a la estadounidense Jacqueline Goodnow. 
    3.3.4.  Madurez intelectual 
    Este enfoque propuesto por Sáinz tiene un claro paralelismo con el planteado por 
Eisner, y que, en el caso del autor estadounidense, hemos denominado como teoría de 
la inteligencia. Con respecto a esta corriente, se nos dice que: 
“Educadores y psicólogos pronto fueron conscientes de la importancia de los 
dibujos de los niños cuando comprendieron que contenían aspectos que iban más 
allá de los significados plásticos o artísticos. Las diferencias formales y de 
contenido que se encontraban en los dibujos de los niños de la misma edad 
podrían responder a diferencias de nivel perceptivo, cognitivo o intelectual, 
puesto que las producciones gráficas infantiles evolucionan y progresan, en gran 
medida, paralelas con el desarrollo de la inteligencia” (Sáinz, 2003, p. 33). 
    Los presupuestos anteriores condujeron a la utilización del dibujo para conocer el 
nivel de desarrollo psicológico o de madurez intelectual. La forma de llevarlo a cabo era 
proponiendo un determinado tema para que fuera dibujado y compararlo con el tipo 
medio que era realizado según la edad del sujeto. Nacieron, pues, los tests que distintos 
autores proponían como modelos de indagación de la personalidad [test del monigote 
renacuajo de Proudhommeau, test del árbol de Karl Koch…] o de la madurez 
intelectual [test de los dibujos geométricos de Bidet y Simon, test de retención visual de 
Berton o los tests de la figura humana de Goodenough o de Koppitz]. 
    3.3.5.  Psicológico proyectivo 
    Los psicólogos han encontrado en el dibujo libre un campo de indagación de la 
personalidad, con gran valor para la obtención de aspectos que son difíciles de obtener a 
partir de otros métodos más convencionales, como son los cuestionarios o las 
entrevistas. Saben que a través del lenguaje verbal resulta complicado llegar a conocer 
algunos rasgos del sujeto en cuestión, pues éste se hace consciente de que a través de 
ciertas preguntas se indaga en aquello que no desea comunicar o que resulta ser una 
barrera difícil de traspasar. “A diferencia del lenguaje verbal, que contiene grandes 
dosis de racionalidad (…) el dibujo se presenta como un medio idóneo a través del que 
el niño comunica su manera de entender, racional y emotivamente, la realidad natural y 
humana que  le rodea” (Sáinz, 2003, p. 33). 
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    Entre los temas clásicos de indagación de los significados emocionales profundos se 
encuentra el del dibujo de la familia, empleado por autores como Louis Corman  
(1967), Lluís Font (1978) o Mantz Le Corroller (2003). 
    3.3.6.  Psicopatológico 
    Si el dibujo libre se muestra como un gran instrumento para conocer los sentimientos 
recónditos de los niños con un desarrollo psicoafectivo de tipo normal o medio, para el 
caso de niños que presentan trastornos emocionales o psicopatologías se presenta como 
una de las herramientas de indagación del núcleo conflictivo. La razón estriba en que el 
niño no es consciente de que a través del dibujo que realiza está “contando” o 
manifestando lo que de ningún modo quiere hacer, o no puede por el bloqueo que 
presenta. En la actualidad, se utiliza para comprobar los conflictos emocionales en los 
niños que han vivido experiencias traumáticas individuales, como la agresión física, la 
agresión moral, el acoso sexual, el fallecimiento de algún familiar, etc., o de tipo 
colectivo como las guerras o los conflictos armados. 
    La mayor parte de las obras que han abordado este enfoque se han editado en lengua 
francesa. Ha sido paradigmático el libro de Henry Aubin, El dibujo del niño 
inadaptado, traducido al castellano y editado en nuestro país en 1974. A partir de esta 
obra, han sido numerosos los autores que en lengua francesa han abordado las 
problemáticas emocionales de los niños y adolescentes con las distintas propuestas de 
un dibujo libre. 
    3.3.7.  Semiótico 
    El último enfoque de los citados es el semiótico. En él se parte de la utilización del 
“Dibujo Libre de Tema” (DLT) para indagar en los distintos significados que para el 
niño presentan los múltiples aspectos de la vida. En palabras del propio Sáinz (2003, p. 
34): 
“La utilización del ‘Dibujo Libre de Tema’ en la actualidad se va abriendo paso, 
en el ámbito de las ciencias humanas, como un lenguaje gráfico específico con 
ciertos niveles de proyección psicológica. Ha  sido en el campo de la psicología 
donde se ha utilizado con mayor frecuencia, enmarcado dentro de ciertos tests 
estandarizados, aunque con limitaciones y carencias, ya que para que adquiera 
un verdadero sentido semiótico o comunicativo, por un lado, el sujeto 
investigado debe realizar una interpretación consciente de la temática que se le 
ha propuesto y, por otro, para abordar una investigación de este carácter hay que 
partir de la concepción del dibujo como un lenguaje gráfico, cuyas raíces se 
asientan en el ámbito de la Expresión Plástica como desarrollo evolutivo del 
escolar”. 
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    En el párrafo anterior se encuentra la razón de ser de este enfoque: el dibujo infantil 
como un lenguaje que hay que conocer para saber interpretar el significado de la escena 
en su conjunto y en cada uno de los elementos que la componen, para llegar, de este 
modo, a una interpretación rigurosa del significado de lo que el niño ha querido contar 
en la lámina que ha dibujado. 
 3.4.  Análisis globalizador de los  enfoques  evolutivos 
    A los efectos de nuestra investigación, consideramos que los enfoques más 
significativos son el evolutivo, el estructural y el psicomotriz. Estos dos últimos –
estructural y psicomotriz- son de gran importancia en las edades que estamos 
investigando: el garabateo y comienzo de la figuración, pues necesitamos basarnos en 
los procesos motores del niño para saber cómo realizan sus primeras letras y los 
grafismos que las generan, así como los dibujos basados en esas estructuras iniciales. 
    Pero esos dos enfoques hay que integrarlos dentro de una perspectiva globalizadora: 
la evolutiva, puesto que la mayoría de los autores que han trabajado en este campo 
comparten el presupuesto de que los dibujos infantiles, de manera similar a los estadios 
evolutivos propuestos por Jean Piaget, atraviesan unos estadios o etapas dado que 
comparten unos rasgos comunes en función de las edades de los niños. 
    Para llevar a cabo un estudio del enfoque evolutivo de manera global, he considerado 
oportuno partir de cuatro autores que han propuesto diferentes etapas del desarrollo 
gráfico del niño: Luquet, Lowenfeld, Royer y Sáinz. 
    Georges-Henri Luquet y Viktor Lowenfeld son los autores que conforman los dos 
pilares básicos del dibujo y del arte infantil. Luquet es el autor más citado por los 
investigadores en lengua francesa. Su enfoque, dada su formación como psicólogo y 
filósofo, está centrado en el conocimiento de los procesos mentales que operan en el 
niño cuando se encuentran realizando sus dibujos. Viktor Lowenfeld, cuya obra más 
significativa ha sido divulgada con las aportaciones de William Lambert Brittain, 
plantea  una línea en la que se entrecruzan los aspectos formales con las reflexiones 
pedagógicas y las propuestas de aplicaciones prácticas centradas en el niño como sujeto 
autónomo y creador de sus producciones gráficas. 
    Ya más cercanas a nuestros días son las propuestas de Jacqueline Royer y Aureliano 
Sáinz. La obra de Royer (1977, 1989, 1995), no traducida al castellano pero de gran 
significado dentro de los más recientes autores de lengua francesa, aborda el estudio 
evolutivo del dibujo del niño partiendo de unos presupuestos distintos a los de Luquet. 
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Sus estadios [preliminar o del garabato motor, dibujo esparcido, dibujo localizado, 
dibujo temporizado y estadio crítico] se centran en el análisis de los aspectos espaciales 
y temporales de las producciones de los escolares. No busca en sus planteamientos la 
reiteración a través de la indagación de los procesos psicológicos que operan en el niño, 
como es el caso de su compatriota Luquet, sino en dos de los aspectos cruciales que 
están presentes en las producciones gráficas como son la ubicación espacial de los 
objetos y figuras que desea plasmar y en la elaboración temporal presente en las escenas 
que los niños realizan sobre temáticas predeterminadas. De este modo, Jacqueline Royer 
aporta un nuevo enfoque que complementa a los de Luquet y Lowenfeld. 
    La obra más reciente de de Sáinz (2001, 2002, 2003) se inscribe dentro de las 
corrientes evolutiva y semiótica. Sus trabajos en artículos y libros han buscado el 
significado de las escenas plasmadas por los escolares, defendiendo los postulados 
evolutivos. Su perspectiva evolutiva es una síntesis madurativa de las aportaciones de 
los clásicos del dibujo infantil, especialmente de Luquet, Lowenfeld, Kellogg y 
Corman, junto a las realizadas por otros autores más recientes como pueden ser las de 
Bernard Darras, Howard Gardner o Rosaline Davido. Dado el respeto que Sáinz siente 
por los grandes clásicos, su propuesta evolutiva la realiza tomando como referencias el 
concepto de “realismo” presente en toda la obra de Luquet y el de “esquematismo” que 














4.  ETAPAS EVOLUTIVAS EN LUQUET 
 
 
4.1.  Introducción 
    La corta, pero fructífera, obra del francés Georges-Henri Luquet se inscribe dentro de 
los trabajos pioneros del dibujo del niño. Su autor, nacido en 1876, fue catedrático de 
filosofía. A principios del siglo veinte, en 1913, editó su primer trabajo basado en la 
observación realizada acerca de la producción gráfica de su hija Simonne. Pero fue El 
dibujo infantil, publicado en 1927, el que le daría cierta popularidad dentro de los 
profesores de educación artística y, especialmente, entre los psicólogos y pedagogos. 
Con el paso del tiempo, este libro se ha convertido en una clara referencia teórica de los 
investigadores del dibujo del niño en lengua francesa. Autores tan relevantes como 
Anne Cambier (1992), Bernard Darras (1996), Janine Mantz-Le Corroller (2003), 
Jacqueline Royer (1977, 1995), Philippe Wallon (1992) o Daniel Widlöcher (1978) han 
expresado en sus obras la admiración por la riqueza conceptual de la producción de este 
pionero del arte de los niños. 
    Aunque lo más valioso de la obra de Luquet se encuentra en el sutil y minucioso 
análisis que lleva a cabo tanto de la mente del niño que dibuja como del modo en que 
ejecuta sus producciones gráficas, a lo largo de su obra El dibujo infantil aporta unas 
etapas o estadios en los que aborda los cambios que se van produciendo desde que inicia 
sus primeros trazados hasta que se produce el cambio hacia el dibujo entendido como 
un aprendizaje cultural. 
    Para comprender en profundidad el significado de la obra de Luquet hay que 
acercarse a su idea fundamental: el realismo como punto de partida de los dibujos de los 
niños. En palabras del propio autor (1978, p. 93), este concepto está definido de la 
siguiente manera:  
“Realismo es el término más conveniente para caracterizar en su conjunto al 
dibujo infantil. Es realista ya en principio, por la naturaleza de los motivos y los 
sujetos que trata. Un dibujo consiste en un sistema de líneas cuyo conjunto tiene 
una forma. Aunque esta forma puede tener, en la intención del dibujante, dos 
destinos diferentes. Puede ser ejecutado por el placer que procura al ojo por su 
simple aspecto visual o para reproducir objetos reales. (…) En términos más 
simples, hay dos tipos de dibujos: el figurado y el no figurado o en sentido más 
amplio, geométrico”. 
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    En este párrafo, encontramos una distinción básica para entender la actitud que 
adopta el niño cuando realiza sus dibujos. Su intención es la de ser, por un lado, realista 
en el sentido de que sus obras deben representar algo del mundo visible exterior y, por 
otro, no pretender crear obras que busquen una interpretación “idealista” del mundo que 
le rodea, o dicho de otro modo, no es la interpretación “artística” del entorno real o 
imaginario el fin de su dibujo, sino la fidelidad a la imagen que él se ha forjado en su 
mente para comunicarla a través de la plasmación gráfica.  
    El término “idealismo”, expresado por Luquet a lo largo de su obra, en la actualidad, 
ha caído en desuso para explicar la tendencia a la simplificación o estilización de las 
formas. Conviene conocer, pues, en las propias palabras del autor francés cómo queda 
expresado este concepto tan significativo, por la suposición que realiza de que los 
pequeños no están ligados a él, sino al de realismo: 
“El idealismo, al igual que el esquematismo, no tiene en el dibujo infantil más 
que un papel difuso. Sucede, a veces, que el niño dibuja objetos imaginados o 
incluso imaginarios, por ejemplo, un paisaje ecuatorial que él nunca ha visto 
jamás, escenas de leyenda o historias que él inventa, pero esos dibujos son 
realistas en el sentido de que quieren representar los caracteres efectivamente 
poseídos por esos objetos ficticios” (p. 101). 
    Así, no es la búsqueda de una representación con caracteres extraños al objeto 
externo, con la intención de dotarle de una cierta belleza o singularidad, lo que el niño 
pretende en sus trazados, sino el de expresar con mayor fidelidad posible la idea que 
posee del objeto en cuestión. 
    Puesto que es el concepto de realismo el que domina en la teoría evolutiva del autor 
francés, y en concordancia con su concepción del dibujo infantil, propone las siguientes 
etapas por las que atraviesa el niño desde sus inicios hasta la madurez: a) realismo 
fortuito, b) realismo fallido, c) realismo intelectual y d) realismo visual. 
4.2.  Etapa del realismo fortuito 
    En su obra más relevante, Luquet sostiene que los niños comienzan sus primeros 
trazados con los garabatos; sin embargo, no los aborda de manera específica dentro del 
estudio de sus etapas. Esta ausencia es un tanto singular, y sorprende que un autor con 
tanto rigor y precisión no los tomara en consideración como punto de partida de los 
futuros dibujos. Quizás, podemos entenderlo si consideramos que su tesis es la 
demostración del realismo de las producciones gráficas de los pequeños.  
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    A pesar de esta ausencia, la primera etapa estudiada,  el realismo fortuito, enlaza con 
la finalización de la etapa del garabateo, es decir, cuando el niño se encuentra en esa 
fase de transición entre los trazados que no poseen la cualidad representativa y el 
comienzo del dibujo como signo visual que presenta en un soporte los objetos y figuras 
del mundo externo. 
    Aunque el niño en sus inicios realiza sus trazados sin la intención de mostrar o 
plasmar imágenes, existe un momento, que por imitación de aquello que ve realizar al 
adulto o por un mero hecho accidental, se produce un salto importante en su actividad 
gráfica, de modo que “llega un día en que él encuentra una analogía de aspecto más o 
menos vago entre uno de sus trazados y algún objeto real, y es entonces cuando 
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    Este descubrimiento accidental es motivo de gran alegría para el pequeño, pues se 
hace consciente de que las líneas que ha estado trazando hasta ese momento sirven para 
representar objetos y figuras del mundo real, y no sólo como mero placer de garabatear 
sobre la lámina que tiene encima de la mesa. De todos modos, la alegría no muy 
duradera, puesto que “el parecido entre el trazado y el objeto se ha producido de manera 
fortuita, según la percepción del niño, y esta feliz casualidad no se repite 
inmediatamente, dándose cuenta de que aún no es capaz de hacer un trazado que se 
parezca a algo, si no es por casualidad” (p. 107). Todavía no se encuentra con la 
facultad de dibujar o de producir de manera voluntaria, si no es por el mero hecho 
accidental, lo que es motivo de cierta decepción, por lo que sus nuevos intentos de 
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reproducir un objeto chocan con su incapacidad gráfica para poder expresarlo tal como 
el quisiera.  
    Lo más frecuente en esos momentos, es que el niño acuda a otros trazados que 
anteriormente había ejecutado, buscando un parecido que le sirva de ayuda para salir de 
su dificultad, pues como apunta el propio Luquet (p. 108-109): 
“La ejecución de figuras en las que el parecido fortuito es inmediatamente 
perfeccionado intencionalmente comprende dos momentos. En el segundo, el 
parecido complementario es intencionado; por ejemplo, corresponde a un 
propósito deliberado que el niño añada unas patas a lo que él considera que es un 
animal. Aunque en el primer momento, el parecido inicial no ha sido producido 
expresamente”. 
    A modo de síntesis, podemos decir que el niño comienza a realizar sus grafismos 
únicamente por el placer de ver plasmadas unas líneas que se corresponden con los 
movimientos de su brazo y de su mano. 
     En los inicios de la expresión gráfica, y aun sabiendo que las líneas realizadas por 
otros pueden querer representar un objeto determinado, y lo representan efectivamente, 
él no atribuye la misma virtud a sus garabatos. No actúa con la intención de representar 
un objeto hasta más tarde y tras muchos meses de meros ejercicios motrices, después de 
que ha comprobado que sus trazos habían producido una figura que, accidentalmente, 
mostraba un parecido con algo que él no había buscado. La primera fase del dibujo 
infantil es pues, y según Luquet, la de un realismo fortuito, que se transforma en 
realismo intencional por una serie de continuas transiciones por las que el pequeño debe 
atravesar. 
    Un ejemplo de realismo fortuito lo tenemos en el dibujo número 1. El niño autor de 
este trabajo, durante los días precedentes a su realización, estuvo trazando grandes 
círculos, en cuyo interior surgieron, por la propia dinámica del garabateo, otros más 
pequeños y unas rayitas. Estos ensayos condujeron a la aparición de algo similar al 
rostro de una persona. Muy contento con su hallazgo, se lo mostró a la profesora que le 
reafirmó en su opinión, y para que estuviese más seguro le propuso que señalara en su 
rostro, a medida que ella se lo iba nombrando, cada una de las partes: ojos, cejas, 
pestañas, nariz, boca, orejas, pelo…, a lo que él respondía con el dedo índice apuntando 
al lugar adecuado. Al ir mostrando con el dedo cada una de las partes que se le citaban, 
el niño empezaba a ser consciente de que en la cara trazada deberían aparecer más 
elementos. Al día siguiente, en su lámina, trazó una forma cerrada, próxima a un 
círculo, en la que incluía dos ojos, con unos pequeños circulitos concéntricos para 
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mostrar también las pupilas; de cada uno de ellos salían tres rayitas hacia arriba y otras 
tres hacia abajo, como representación de las pestañas; en medio de los ojos, trazó un 
ángulo, que miraba hacia arriba, para la nariz; por encima de cada ojo, una curva era el 
símbolo de la ceja; y, finalmente, para la boca dos rayitas paralelas. Aquella mañana, el 
pequeño autor lo estuvo repitiendo hasta llenar la lámina. Como variantes, introdujo 
algunos cambios en la realización de la nariz, pues el ángulo era sustituido en otras 
caras por una rayita, un minúsculo rectángulo o un esquema de pequeño cuadrado 
abierto. 
  
4.3.  Etapa del realismo fallido 
    Cuando el niño ha asimilado las características propias del dibujo, en cuanto signo 
gráfico que representa una exterioridad visual, su pretensión es la de manifestarlas de 
modo realista. Esta intención choca con dificultades que actúan en contra del deseo de 
expresarse a través de los signos gráficos de manera realista. 
    Según Luquet, los obstáculos que se oponen al logro de un dibujo de tipo realista son 
barreras de índole física, de índole psíquica y la propia incapacidad sintética. 
“El primero de los obstáculos con que se encuentra el realismo es de índole 
puramente físico. El niño no sabe todavía dirigir y limitar sus movimientos 
gráficos para dar a su trazado el aspecto que él quería. Esas impericias de la 
ejecución, que se atenúan gradualmente, hacen que un buen número de dibujos, 
al menos entre los más primitivos, sean absolutamente incomprensibles, no 
solamente por la falta de explicaciones del autor, sino incluso después de 
haberles dado éste” (Luquet, 1978, p. 111). 
    Luquet pone como ejemplo de lo anterior el que, en muchas ocasiones, el niño quiere 
trazar un cuadrilátero que le sirva para representar diferentes objetos cuya estructura 
básica podría ser expresada a través de ese polígono de cuatro lados. Así, para el dibujo 
de una casa en elevación, en plano o, incluso, para una pieza de la casa, como pueden 
ser una puerta o una ventana, con frecuencia, ese cuadrilátero adopta las figuras más 
dispares: unas veces es una figura con un contorno cerrado, toscamente circular o 
elíptica; en ocasiones, adquiere la forma con un contorno abierto por dos o tres lados; y 
en otras, termina siendo una especie de triángulo. La variedad de resultantes es producto 
de la falta de control y destrezas manuales, cualidades que todavía el niño no ha 
alcanzado, debido a su inmadurez motriz. 
    Por otro lado, la intención realista choca también con otro obstáculo como es el 
carácter limitado y discontinuo de la atención infantil, que, según el autor francés, “es lo 
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que explica en primer lugar el hecho de que, en sus primeros dibujos, el niño reproduce 
sólo un número muy restringido de detalles o elementos efectivos del objeto 
representado” (p. 112). No es que el niño no sea consciente de la existencia de aquellos 
detalles o elementos que no ha incluido en su dibujo, puesto que los puede describir 
verbalmente; en realidad, su deseo sería el de representar todos aquellos objetos en los 
que está pensando. Lo que sucede es que el pequeño elabora internamente una escala de 
valores, estableciendo una jerarquía para los elementos externos, de manera que centra 
su atención en aquellos objetos que son los  más relevantes para él. Luquet (p. 112) lo 
expresa del siguiente modo: 
“El niño piensa en un cierto orden, que corresponde al grado de importancia que 
les atribuye; y continúa añadiendo en tanto que su atención se traslada de los 
detalles ya dibujados a otros nuevos. Pero esa intención queda pronto agotada 
por cuanto debe aplicarse simultáneamente a una doble tarea, por un lado pensar 
en lo que hay que representar y por otro vigilar los movimientos gráficos con los 
que efectúa esa representación”. 
    Vemos que la capacidad de concentración y atención del niño pequeño es limitada y, 
en el momento que ha llegado a su posibilidad máxima de concentración, deja el dibujo 
como acabado para atender a otras cosas, de modo que el adulto que lo observa lo 
considera incompleto. 
    Un tercer obstáculo que conduce al realismo fallido es el denominado por Luquet con 
el término de incapacidad sintética, entendiéndose como el conjunto de imperfecciones 
que, desde el punto de vista del adulto, el dibujo infantil presenta en este periodo. 
Lógicamente, el niño a la edad de 3 años, aproximadamente, tiene que enfrentarse a la 
enorme dificultad que supone seleccionar, por un lado, entre multitud de estímulos 
visuales y, por otro, saber trasladar a una superficie la complejidad formal de los objetos 
visibles. 
    Entre sus rasgos más destacados de la incapacidad sintética se encuentran las 
desproporciones de las figuras trazadas, el descuido de las relaciones entre los diferentes 
elementos y las incorrecciones de orientación dentro de la lámina. 
    Las causas que dan lugar a la incapacidad sintética pueden tener distintos orígenes, 
así, “la desproporción puede ser resultado, en tal o cual dibujo, por causas múltiples; por 
ejemplo, de la torpeza o impericia gráfica o de la imposibilidad del niño de detener sus 
trazos en el momento deseado; en otros, será el espacio disponible en el papel el que 
hará recortar ciertos trazos faltos de sitio”. (p. 114).    
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Durante este período, se aprecia de manera clara el descuido de las relaciones espaciales 
entre los distintos elementos que el niño ha trazado dentro de su lámina. El pequeño no 
presta atención a la situación en la que ubica cada uno de los elementos de un objeto, 
con lo que en bastantes dibujos la figura total está construida de manera un tanto 
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    Otro de los rasgos que manifiestan la incapacidad sintética infantil es el descuido por 
la orientación, no sólo la relativa a los detalles que deben mantener con el conjunto de 
un objeto, sino también por la falta de relación con respecto a los bordes del soporte 
que, de modo previo, se constituyen como las coordenadas de referencia del dibujo. 
    Poco a poco, el niño va adquiriendo mayor capacidad de concentración en la 
realización de sus trazados, al tiempo que la incapacidad sintética infantil se va 
aminorando, a medida que su atención  se hace menos discontinua, lo que facilitará la 
superación de esta corta etapa, para entrar en una fase en la que sea capaz de expresar lo 
que tiene en su mente, sin sentir el desaliento de no lograr plasmar lo que desea.  
    El dibujo número 2 nos puede servir de claro ejemplo de realismo fallido. La pequeña 
autora, de cuatro años, había estado hablando con su profesora de que quería dibujar la 
cocina de su casa, pues manifestaba que le gustaría ayudar a su mamá a hacer la comida. 
El problema apareció cuando intentó plasmar en la lámina los diferentes utensilios que, 
según ella, hay en las cocinas y que son necesarios para cocinar. Tuvo que acudir a los 
grafismos que sabía trazar procedentes de la etapa del garabateo y acudir al recurso de 
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la adición, para resolver la dificultad que se le presentaba al dibujarlos. En el caso de 
que la niña no lo hubiera indicado, sería un tanto problemático averiguar lo que 
representan cada uno de los objetos por ella dibujados. La autora nos indicó que eran los 
siguientes: 1, ella misma; 2, un helado; 3, una olla; 4, el fogón; 5, otra olla; 6, una 
cuchara; 7, un plato; 8, una taza; 9, un trapo; 10, otra olla; 11, un tenedor; y 12, un 
cuchillo. Por el proceso de adición resuelve el dibujo de los distintos elementos, dando 
como resultado formas muy similares para el helado y la cuchara o para una olla y la 
taza. A pesar de este realismo fallido, según la terminología de Luquet, animamos a la 
autora alabando su trabajo y le sugerimos que otro día volviera a realizar otro dibujo 
parecido.  
 
4.4.  Etapa del realismo intelectual. (4-12 años) 
    Una vez que el niño ha superado la incapacidad sintética, se encuentra en condiciones 
para ser plenamente realista, según la tesis de Luquet. De todos modos, hay que 
entender que “el realismo del niño no es el mismo que el del adulto; mientras que éste 
es un realismo visual, para el primero es un realismo intelectual” (p. 121).  
    Antes de abordar este amplio período del desarrollo gráfico infantil, conviene decir 
que nos encontramos con uno de los términos más específicos de Luquet y el más difícil 
de asimilar en la actualidad al hablar de una de las etapas del dibujo del niño: la del 
realismo intelectual. Por un lado, este término presenta la “incomodidad” conceptual de 
atribuirle a un niño el rango de “intelectual” a su pensamiento, por lo que creemos, al 
igual que otros autores franceses [Darras (1996), Mantz-Le Corroller (2003), Royer 
(1995), Widlöcher (1978)] la conveniencia de adecuar otra expresión más ajustada al 
mundo cognitivo y visual del niño; por otro, el autor francés extiende este periodo desde 
los cuatro hasta los diez o doce años, tramo excesivamente extenso para ser tratado de 
manera unitaria. No obstante, dada la talla del autor, conviene respetar sus 
planteamientos iniciales, siendo conscientes de los límites que presenta la etapa que 
ahora abordamos. 
    Quizás, el error de un término tan rígido y poco clarificador provenga de la 
contraposición que Luquet realiza entre el realismo del niño y el realismo del adulto, 
para que el lector  comprenda los rasgos del primero. Así, sostiene que “para un adulto, 
un dibujo, para ser parecido, debe ser en cierta manera una fotografía del objeto, debe 
reproducir todos sus detalles y únicamente los detalles visibles desde el lugar en que el 
objeto es percibido y con la forma que adoptan desde ese punto de vista” (p. 121); 
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mientras que, en la mente de un niño, “un dibujo, para ser parecido, debe contener todos 
los elementos reales del objeto, aunque no sean visibles desde el punto en que se le 
mira, y dar a cada uno de los detalles su forma característica” (p. 121). 
    Ciertamente, las interpretaciones que de la realidad física realizan un adulto y un niño 
difieren bastante, y sus expresiones gráficas traducirán esos distintos rasgos cognitivos 
y perceptivos que se dan entre dos sujetos con edades claramente diferenciadas. 
    A pesar del inconveniente del nombre y de la amplitud de los años que comprende, la 
etapa del realismo visual presenta una gran riqueza de observaciones, reflexiones, 
propuestas y conceptos que han hecho de la obra de Luquet un verdadero paradigma en 
el campo de los estudios evolutivos del dibujo infantil. 
    En esta etapa, encontramos dos grandes bloques de conceptos acuñados por Luquet 
referidos, por un lado, a las características y rasgos psicológicos del niño que dibuja y, 
por otro, a los aspectos gráficos y visuales que presentan los propios dibujos infantiles 
durante este periodo. 
    Dentro del primer bloque, es decir, entre los términos referidos a las características y 
los procesos psicológicos infantiles, se encuentran: a) la intención, b) la interpretación, 
c) el tipo y d) el modelo interno. 
    4.4.1.  La intención 
    En los primeros años del niño, el hecho de dibujar, mas que una actividad formal a 
realizar, para él se convierte en una actividad lúdica, es decir, en una especie de juego 
en el que participa de modo individual.  
“El niño dibuja para divertirse. El dibujo es, para él, un juego más, que intercala 
entre los otros. (…) De todas maneras, conviene remarcar que es un juego 
tranquilo, que no exige compañeros, y al cual él puede entregarse cuando se 
halla estando adentro, al menos con tanta comodidad como al aire libre. (…) El 
dibujo será practicado con predilección por los niños con temperamento 
relativamente tranquilo y en los momentos de soledad” (Luquet, 1978, p. 3). 
    En el párrafo anterior se sintetizan algunos de los rasgos que presenta el dibujo como 
actividad lúdica, puesto que esta componente no puede faltar en toda actividad creativa 
y, menos aún, cuando son los niños los protagonistas. Es por lo que al dibujo no puede 
considerársele como otra disciplina más que debe realizarse dentro de su formación 
escolar, pues acabaría con la espontaneidad creativa, que es un rasgo intrínseco a la 
actividad artística en los inicios del arte infantil, antes de que, hacia los doce años, 
empiece a transformarse en un aprendizaje cultural. Por otro lado, este juego creativo 
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presenta unos rasgos específicos como son la individualidad, la comunicación y la 
valoración.  
    Por su propia naturaleza, el dibujo es una especie de juego de tipo personal que lleva 
a cabo el niño; no es un juego en equipo, como pueden ser algunos de los que realiza en 
el recreo con sus compañeros. Otra componente de la individualidad es que se ejecuta 
en un espacio interior, sea la casa o el aula; raramente el niño dibuja al aire libre. 
    El dibujo nos es una actividad que se realiza exclusivamente para el propio placer de 
expresarse con unos medios gráficos, sino que tiene también como finalidad el ser 
contemplado y admirado por los otros. Si exceptuamos la etapa del garabateo, en la que 
el pequeño se encuentra en una fase de meros trazados motrices y sin intencionalidad 
representativa, el niño dibuja para que, una vez acabado, su trabajo sea observado por 
otras personas, sean sus padres, sus amigos o su profesor, de los que espera impaciente 
su aprobación. 
     A los dos rasgos comentados –la individualidad y la comunicación-, hay que añadir 
un tercero como es el de la valoración que el niño lleva a cabo del dibujo, sea mientras 
lo realiza o al terminarlo. A diferencia del juego estrictamente realizado para divertirse, 
del que no se espera ninguna valoración última, el dibujo como juego creativo y lúdico 
está sometido a un cierto juicio, que, en el caso de aprobación, reforzará el gozo por 
parte del autor ante una obra bien ejecutada. 
     La componente lúdica es un factor básico que motiva la actividad gráfica, aunque 
debe de venir acompañada por otras razones para que el niño se sienta impulsado a 
comenzar a dibujar. A diferencia de los que creen que los niños se sienten motivados y 
guiados por modelos externos que les ofrecen los adultos, como lamentablemente 
ocurre con bastante frecuencia en las enseñanzas tradicionales de esta materia, el autor 
francés (p. 12) nos recuerda que: 
 “La intención puede ser provocada por la percepción o por el recuerdo de 
objetos reales o de modelos dibujados. Aunque las condiciones necesarias para 
establecer con certeza la determinación de un dibujo por uno o por otro de esos 
factores, se encuentran realizadas sólo en casos privilegiados en un número 
forzosamente restringido”. 
    Según diversos autores, el niño, al menos al principio, no dibuja objetos presentes 
que se encuentran frente a él, sino que cuando desea iniciar un trabajo, esa 
intencionalidad es provocada por el recuerdo que posee de las figuras o elementos que 
desea plasmar, y no por la percepción personas u objetos reales que están a su alrededor. 
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    Ciertamente, el niño no necesita la presencia de los objetos para ponerse a dibujarlos; 
le basta con los recuerdos que posee de ellos para iniciarse en la actividad gráfica. 
Luquet, acorde con la idea anterior, acuña el concepto de modelo interno que es el que 
el niño posee mentalmente y al que acude para expresar su conocimiento visual del 
mundo que le rodea. Habitualmente, el criterio que predomina en el escolar, cuando se 
dispone a representar una escena formada por distintas figuras, es aquel que nace del 
modelo interior que se ha fraguado a partir de observaciones previas a la ejecución 
gráfica. Desde el punto de vista del modelo a seguir, y uno de los motores de la 
intencionalidad, es el modelo interno que motiva al niño a ejecutar su trabajo. 
    Otro de los factores apuntados por Luquet que influye en la intencionalidad es la 
denominada asociación de las ideas, basada en la semejanza formal entre el objeto y el 
dibujo que lo representa. Dice el propio Luquet (p. 14-15): 
“El trazado de un dibujo, al que llamaremos dibujo evocador, va acompañado de 
la idea más o menos consciente del objeto correspondiente: éste evoca por 
asociación la idea de un objeto diferente que se prolonga por la intención de 
dibujarlo. Por ejemplo, entre niños de nacionalidades diferentes, el primer dibujo 
de mujer o de mamá es inmediatamente consecutivo al dibujo de un hombre o 
papá”. 
    Una mención especial se debe a un caso particular de asociación por semejanza, en 
donde la analogía no es ya de orden intelectual sino morfológica. 
    Finalmente, otro factor, citado por Luquet y ligado a la intencionalidad, es el que 
denomina como automatismo gráfico, concepto que se relaciona con la asociación de 
ideas que surgen en el proceso de la ejecución de dos dibujos consecutivos. 
    4.4.2.  La interpretación 
    El niño mientras va dibujando, o una vez acabado el dibujo, elabora una 
interpretación de su trabajo, es decir, realiza un juicio, más o menos favorable, de la 
escena que construye, con las figuras y los objetos que la componen, y del resultado 
final. En cierto modo, es un proceso similar al que atraviesa el adulto, cuando pregunta 
a los demás su opinión acerca de la obra por él realizada, aunque en el niño el juicio 
externo, dado por el profesor o los padres, vendrá a reafirmar o a cuestionar su 
interpretación personal. Puesto que la valoración que le ofrece el adulto tiene gran valor 
para la consolidación de la confianza y la autoestima del niño, es muy importante emitir 
un juicio favorable, animándole a continuar en la labor y sugiriéndole algunas 
alternativas, a través del diálogo sobre lo que quieren decir cada una de las figuras que 
ha trazado o sobre el conjunto de la escena. 
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     Podemos decir que, si la intención es el puente entre la idea que el niño tiene en su 
mente y el inicio de la obra, la interpretación se debe a la idea o juicio valorativo interno 
que se despliega mientras realiza el dibujo y que se prolonga hasta su terminación. 
Vemos, pues, que intención e interpretación son dos partes entrelazadas que actúan en la 
mente del niño a lo largo del proceso, desde el inicio hasta la finalización del dibujo. 
    La intensidad de la interpretación que el niño realice de su trabajo, una vez finalizado, 
se va a producir en función de la semejanza que haya entre el modelo interno y el objeto 
dibujado. “Habrá, pues, coincidencia o no de la interpretación con la intención, según el 
grado de correspondencia del trazado con la intención, y como consecuencia de la no 
coincidencia es, al menos en gran parte, función de la impericia gráfica” (p. 23). Si se 
produce un conflicto entre el modelo interno y el dibujo realizado, de forma que el autor 
no se sienta verdaderamente satisfecho, intentará encontrar algunas respuestas 
satisfactorias, sean para la persona que le atiende como para él mismo.  
    Pudiera darse el caso de que el modelo interno no esté bien afianzado o que la 
intención previa no fuera muy clara, entonces el juicio al final del trabajo no sería 
excesivamente riguroso. En palabras de Luquet (p. 25), “cuando el recuerdo de la 
intención es débil y la interpretación intrínsecamente fuerte, ésta triunfa ampliamente y 
el niño la mantiene contra viento y marea, sea o no defendible”,  por lo que si se da 
cuenta de que hay algún detalle dibujado y que no concuerda con su interpretación, se 
las ingenia para dar una respuesta que lo justifique. En cierto modo, este tipo de 
actuación forma parte de la fantasía e imaginación infantil que es capaz de dar 
coherencia a aquello que no lo tiene desde el punto de vista del adulto.  
    4.4.3.  El tipo 
    Uno de los aspectos esenciales del dibujo infantil es lo que el autor francés denomina 
como el tipo, “entendiendo por este término la representación que un niño determinado 
da de un mismo objeto a través de la sucesión de sus dibujos, dentro de una evolución 
gradual” (p. 37). 
    Debemos tener en cuenta que en todo proceso evolutivo hay una parte del objeto 
dibujado que se mantiene constante y otra que cambia a medida que se avanza tanto en 
edad como en la realización de los trazados. A la parte que se conserva, Luquet la llama 
conservación del tipo; mientras que a los aspectos cambiantes modificación del tipo. 
Según el propio autor, “la conservación del tipo es una tendencia del niño a reproducir 
de la misma manera los dibujos de un mismo motivo; es en relación a los tipos, la 
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manifestación de una rutina, de un automatismo análogo al que hemos señalado al tratar 
los motivos con el nombre de automatismo gráfico, o sea continuo” (p. 37). 
    La conservación del tipo, en ocasiones, se opone al mantenimiento de las 
modificaciones aportadas por el propio niño a sus dibujos. A pesar de las ventajas que le 
ofrece el cambio en el avance dentro del desarrollo gráfico, en ocasiones, asoma una 
clara resistencia a cualquier modificación del tipo, especialmente, cuando el niño 
interpreta que los cambios introducidos son el resultado de su falta de habilidad o como 
una torpeza, por lo que intenta disimularlos.  
    En otros casos, la modificación aportada al tipo es aceptada, dándose la situación de 
que lo nuevo aparece al lado de lo viejo. “La conservación de lo viejo al lado de lo 
nuevo entraña una consecuencia curiosa, y es que un detalle único en el objeto figure 
dos veces en el dibujo, sin que al autor le preocupe lo más mínimo” (p. 41). Como 
ejemplo, Luquet indica el caso del dibujo del perfil de un rostro al incorporar una nariz 
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    A pesar de que el deseo a la conservación del tipo es muy fuerte en el niño, poniendo 
barreras a los posibles cambios, hay que considerar que no es totalmente absoluto, 
puesto que cada dibujo suele acompañarse de alguna pequeña modificación. Estos 
pequeños detalles son perceptibles en la sucesión cronológica llevada a cabo durante un 
cierto tiempo por cualquier niño. 
    El otro concepto acuñado por Luquet –la modificación del tipo- se genera a partir de 
la observación de nuevos objetos, de la contemplación de dibujos externos o de la 
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atención prestada a los que realizan sus compañeros del mismo tema. En palabras del 
autor: 
“Un corolario interesante de la asociación de ideas, bien en su forma general o 
bien bajo su forma especial de analogía morfológica, consiste en lo que 
llamaremos transferencia analógica. Cuando dos dibujos son análogos o 
representan objetos análogos, uno transferirá al otro algunos de sus detalles” (p. 
48). 
    Luquet pone como ejemplo de transferencia analógica el caso de algunos niños en los 
que la inserción de los brazos en la cabeza de la figura humana se conserva al principio 
en los muñecos con tronco de frente, pero, una vez que han dibujado muñecos con el 
tronco de perfil, cuyos brazos están correctamente colocados, esta inserción es 
transferida a los muñecos de frente, con lo que se introduce una autocorrección que 
ejecutan los propios niños sin la intervención de los adultos.  
    En el dibujo 3, realizado por un niño de 10 años y de 5º de Primaria, se pueden 
percibir algunas de las características que Luquet asigna a la conservación del tipo. 
Durante los tres últimos años, fue perfeccionando el trazado de la figura humana, tanto 
masculina como femenina, sin embargo, un rasgo que permanecía era la forma del 
trazado del rostro, de tipo cuadrado, y la de realizar los ojos, nariz y boca, que se 
mantuvieron inalterables durante esos tres cursos. 
    4.4.4.  El modelo interno 
    A lo largo de su obra El dibujo infantil, Luquet hace continuas referencias al dibujo 
de los objetos; no suele hablar de tema o de escena, lo que el autor deduce que el niño 
antes de ejecutar su trabajo tenga en la mente un modelo del objeto que va a representar, 
al que le llama modelo interno. Según el autor francés (p. 57): “El tipo, del que 
acabamos de estudiar la conservación y las modificaciones, no es una abstracción 
artificial, una simple etiqueta aplicada a la colección de dibujos de un mismo motivo 
por un mismo autor, sino que corresponde a una realidad psíquica existente en su 
espíritu y a la que llamaremos modelo interno”. 
    A partir de sus palabras, se deduce que para que se produzcan tanto el tipo como su 
conservación es necesario que el niño haya interiorizado una forma que se asemeje en 
los aspectos esenciales al objeto físico, y que no tiene presente a la hora de dibujar. 
Creemos que todos aquellos que conocen el proceso del dibujo infantil entienden 
perfectamente este concepto, pues el niño, fundamentalmente, dibuja de memoria; sus 
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preferencias artísticas se decantan hacia la plasmación de las imágenes interiorizadas  y 
que las interpretará según ciertos esquemas visuales.  
    El proceso o gestación del modelo interno en la mente del niño, según Luquet (p. 57), 
es el que sigue: 
“La representación de un objeto a dibujar, que debe ser traducido en el dibujo 
por líneas que se dirige al ojo, toma forzosamente la forma de imagen visual, 
pero esta imagen no es la reproducción servil de una cualesquiera de las 
percepciones proporcionadas al dibujante por la vista del objeto o de un dibujo 
correspondiente. Es una refracción del objeto a dibujar a través del alma del 
niño, una reconstrucción original que resulta de una elaboración muy 
complicada a pesar de la espontaneidad”. 
    En el párrafo anterior, Luquet hace alusión a la formación del modelo interno que el 
niño interioriza a partir de objetos percibidos directamente del natural. Pero, no 
solamente se reciben imágenes de la naturaleza o realidad objetiva y externa, sino que 
también el niño observa e interioriza las imágenes impresas, sean dibujos de otros 
escolares o de los distintos medios gráficos a los que tiene acceso, como pueden ser las 
ilustraciones de los libros. Luquet, al elaborar el concepto de modelo interno, hace 
referencia a las imágenes mentales que se refieren tanto al primero como al segundo de 
los casos citados, insistiendo que es el modelo interno lo que verdaderamente dibuja, no 
la copia directa de otros modelos que pudiera observar en sus compañeros o en las 
láminas de los libros. 
    En el caso de que el niño pretenda la representación de un dibujo que previamente ha 
contemplado, actúa la semejanza u homonimia gráfica, aspecto que influye no sólo en la 
intención sino también en la valoración que finalmente realiza. “El dibujo evocador 
despierta en la mente del niño la idea del motivo correspondiente, idea que se dobla con 
la intención de reproducir el mismo modelo” (p. 61).  
    Habitualmente, sucede que cuando el niño se dispone a representar un objeto que lo 
ha observado anteriormente en otro dibujo es necesario que se forme un modelo interno 
de ese objeto que ha visto trazado para que él mismo pueda plasmarlo, memorizando y 
actualizando las partes de las que se compone. Si exceptuamos la primera vez que lo 
realiza, ya existe un modelo interno afianzado de ese objeto, elemento o figura en la 
mente del niño, será este modelo interiorizado el que prevalecerá a la hora de dibujarlo. 
Una vez que el dibujo inicial ha obligado al niño a crear el modelo interno, éste se 
mantiene en su mente para los dibujos subsiguientes del mismo motivo; a menos que 
haya introducido algunas pequeñas variaciones. 
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    Debido a que el modelo interno presenta ciertas características, que hablan de su 
riqueza y de su complejidad, Georges-Henri Luquet expone cuatro de ellas, que a su 
entender son fundamentales para comprender los rasgos que definen a esa imagen que 
se encuentra en la mente del niño, y que se actualiza cuando se dispone a dibujarla de 
memoria. Éstas son: ejemplaridad,  síntesis,  jerarquía y  finalidad. 
- El concepto de ejemplaridad, propuesto por Luquet, nace del hecho de que, en 
principio, los dibujos infantiles son el resultado de las imágenes genéricas que 
tiene archivadas en su mente, mas que de las imágenes individuales de objetos y 
figuras concretos que pudiera evocar de alguna experiencia particular. De este 
modo, “un dibujo genérico, por regla general, no recurre a un modelo interno 
que le sea propio; no se distingue en nada, por su trazado, de un dibujo 
individual y su generalidad reside, únicamente, en la significación que el 
dibujante le atribuya” (p. 64). 
- Junto al mecanismo psicológico de la ejemplaridad, en la formación del modelo 
interno interviene también otra operación consistente, no en la selección o 
combinación de modelos genéricos ya afianzados en la mente del pequeño, sino 
en la síntesis o elaboración de una imagen única, como resultado de la 
integración de las partes o elementos de un objeto o de un dibujo ejecutado con 
anterioridad, con los que el  niño llega a formar ese referente al que acude 
cuando tiene que dibujar.  
El proceso de síntesis o la gestación de un modelo interno, según Luquet (p. 66), 
se produce del siguiente modo: 
“Llegamos ahora al modelo interno de un dibujo individual. Su constitución 
implica una actividad original del alma, una elaboración inconsciente de los 
materiales procedentes de la experiencia, tales como las impresiones visuales 
proporcionadas por el objeto real, motivo o modelo, y conservadas en la 
memoria. Esta elaboración se presenta aquí bajo forma de una selección, de una 
elección entre los diferentes elementos constitutivos del objeto representado”. 
- La integración o síntesis de las partes y elementos de los objetos para la 
formación de un modelo interno no se produce en igualdad de condiciones entre 
ellos, pues, en la mente del niño no se alojan todos los elementos visuales y 
todas las experiencias visuales, sin que, previamente y de modo inconsciente, les 
haya atribuido una valoración determinada: distingue entre elementos esenciales 
y los de tipo secundario. Así pues, en la psique del pequeño existe una escala de 
jerarquización, que aplicará, sin ser consciente de ello, a aquellas figuras, 
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objetos o elementos que va a emplear en sus dibujos. Se puede percibir la 
jerarquización que, de modo inconsciente, utiliza el niño en sus producciones 
gráficas por el orden de aparición de las partes constituyentes del dibujo de un 
objeto, aunque también el orden de realización de las figuras dibujadas es un 
indicio de la importancia concedida a cada una de ellas dentro del conjunto total. 
- Por último, la finalidad de un modelo interno la explica el autor francés a partir 
del significado que el niño concede a cada uno de los objetos y figuras que 
aparecen en sus dibujos. Hay que tener en cuenta que la obra de los pequeños 
tiene un carácter antropocéntrico, es decir, se forma bajo la creencia de que 
todos los objetos que él traza han sido creados para algo, puesto que, en la mente 
del pequeño no cabe la idea de que las cosas no estén en función o al servicio del 
hombre. 
    El segundo bloque de conceptos acuñados por Luquet, en la etapa del realismo 
intelectual, referido a los aspectos gráficos y visuales de los dibujos de los niños, está 
formado por las siguientes denominaciones: a) la relevancia de los detalles, b) la 
transparencia, c) la representación en plano, d) el abatimiento, e) el cambio de punto 
de vista y f) la figura en elevación. 
    4.4.5.  Relevancia de los detalles 
    En ciertas representaciones, el niño desea destacar aspectos singulares de las figuras o 
los objetos, por lo que debe buscar soluciones que, en cierta medida, se contraponen a la 
percepción visual directa. Para ello, acude a un singular procedimiento para resolver los 
detalles que considera significativo de los objetos y figuras que traza, y que, en palabras 
del propio Luquet (p. 126), se caracteriza por no ser capaz de integrar en un mismo 
dibujo diferentes visiones a través de un proceso de síntesis gráfica:  
“El más simple de los procedimientos consiste en destacar, bajo diversas formas, 
uno de los detalles en el dibujo, que se confunden y enmascaran más o menos en 
la realidad y, a continuación, establecer entre ellos una discontinuidad que, a 
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    Dos de los ejemplos citados por Luquet acerca de la incapacidad sintética serían: en 
muchas figuras de personajes masculinos, el sombrero está trazado de modo tangencial 
a la cabeza o en el aire, para evitar tapar la frente en la mayor parte de los casos o 
cuando los trenes son representados sin apoyarse en la vía férrea, con las ruedas por 
encima de los raíles. 
     Otra forma común para destacar la relevancia de los detalles se da cuando el niño 
acude a la representación de los elementos de cuadros situados en planos diferentes, 
estando colocados de manera que ninguno queda tapado, ni parcialmente, por los que 
están delante de él. Así, las figuras y los objetos, en la etapa del realismo intelectual, 
están dibujados de manera completa, puesto que el niño no acude a la superposición 
parcial hasta que se encuentra en la etapa siguiente, es decir, en el realismo visual. 
    De todos modos, el recurso más habitual que utiliza el niño para destacar aquello que 
le llama la atención, por lo que siente admiración o por aquello que considera 
importante, es mediante el aumento de tamaño. Esta modalidad  de relevancia de los 
detalles nace hacia los cuatro años, siendo muy relevante en los inicios del realismo 
intelectual. Se mantiene a lo largo de los años, como un recurso específico del niño, 
aunque a medida que se acerca al realismo visual tiende a desaparecer, siendo sustituido 
por el dibujo minucioso de aquello que considera relevante. 
    En el dibujo 4, encontramos cómo la niña ha destacado el pelo de la madre y su 
vestido. Mientras que en el resto de los miembros, el pelo son simples rayitas que salen 
de la cabeza, para el caso de los dos del género masculino, o unas líneas alargadas para 
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las dos niñas; a la madre, no sólo la ha destacado por la posición privilegiada que ocupa 
en el centro de la lámina, sino que la cabellera rubia se extiende ampliamente hacia 
abajo. El pelo de la madre se convierte en signo de admiración de la pequeña. De igual 
modo, el vestido, de color rojo intenso, se abre en la parte inferior, con unos grandes 
volantes. Ambos, pelo y vestido, se convierte en símbolos destacados de la identidad 
femenina, que, creemos, la autora los muestra a través de la ligazón afectiva con su 
madre.  
    4.4.6.  La transparencia 
    Consiste en dibujar los objetos o las figuras como si, en vez de ser opacos, 
permitiesen ver lo que hay detrás de ellos. Así por ejemplo, es frecuente encontrar 
dibujos de las casas realizadas por los niños como si las paredes fuesen transparentes, de 
modo que se perciben todos los objetos exteriores –árboles, coches, nubes, sol, etc.-, 
aunque también es posible ver los personajes que se encuentran en su interior. 
    Este recurso gráfico es tan frecuente que prácticamente todos los autores que han 
investigado en la evolución del dibujo infantil lo citan como algo característico de la 
edad comprendida entre los 4 y los 10 años, aproximadamente. Por otro lado, su 
carácter universal hace que niños y niñas de diferentes culturas lo utilicen en sus 
representaciones con toda naturalidad, sin encontrar ninguna contradicción entre aquello 
que se ve y lo que se desea expresar. 
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    En el dibujo 5 encontramos una representación con transparencia. Vemos a dos 
miembros masculinos –el padre y el tío del autor- a ambos lados de la escena con unos 
tamaños y cromatismos similares; a los abuelos en la parte inferior y a su madre al lado 
de la casa. El autor se ha dibujado en su interior como si la casa fuera transparente, 
puesto que todos los personajes se encuentran fuera de ella, como es manifestado por el 
camino sobre el que se apoyan tres miembros. 
  4.4.7.  Representación en plano 
    Este recurso es el que emplea el niño cuando quiere presentar un objeto o un 
elemento, que se contempla lateralmente, como si fuera percibido a vista de vuelo de 
pájaro o desde una visión perpendicular al propio objeto.  
    Es un punto de vista bastante insólito, puesto que combina dos modos de percepción 
del entorno: por un lado, la mirada frontal, que es la más sencilla de representar por el 
niño, y, por otro, la superior, mirando hacia abajo. En el realismo visual es posible ver 
algún dibujo trazado con una visión cenital, lo que sería correcto, puesto que no hay dos 
puntos de vista, como sería el caso de una persona que mira perpendicularmente al 
suelo, viendo las baldosas u objetos sobre ellas. El niño lo utiliza cuando quiere destacar 
la forma geométrica pura –cuadrado, rectángulo, círculo- de un objeto que en su visión 
normal se deformaría, transformándose en un rombo, trapecio o elipse.    
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    En el dibujo 6, vemos un claro ejemplo de representación en plano. La autora, una 
niña de diez años, se ha dibujado junto a su hermano viendo la televisión. Tanto ella 
como su madre y su abuela aparecen en una visión lateral; sin embargo, la postura del 
hermano, que parece estar doblándose, es manifestación de una visión girada. De todos 
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modos, es en el dibujo de la mesa donde se encuentra la contradicción visual, puesto 
que se presenta con visión cenital, es decir, contemplada desde arriba, para que se pueda 
reconocer toda la cubertería, que muestra de manera detallada. La niña se encuentra con 
la dificultad a la hora de trazar las patas de la mesa, puesto que, acorde con la visión 
superior, deberían permanecer ocultas. La solución que ha encontrado es trazarlas 
perpendicularmente a los lados, lo que genera una visión un tanto insólita. 
    4.4.8.  El abatimiento 
    El caso opuesto de la representación en plano lo proporciona el denominado 
abatimiento de las figuras o de los objetos. El niño lo aplica habitualmente en la 
representación de los soportes de objetos y figuras, mostrándolos a cada lado del cuerpo 
como si estuvieran cogidos por bisagras.  
    “Este modo de representación está, en alguna forma, exigido por el realismo 
intelectual para los objetos figurados a vista de pájaro, ya que, desde ese punto de vista, 
los soportes quedan escondidos por los cuerpos y no hay otro modo de ponerlos en 
evidencia” (Luquet, 1978, p. 133).  
    En un momento más avanzado del desarrollo del realismo intelectual, el abatimiento 
se aplica a los objetos que se encuentran elevados del suelo –árboles, farolas, casas…-, 
de modo que el niño los gira sobre el eje que forman con el plano del suelo hasta 
tumbarlos.  
    Al igual que la transparencia, es un recurso de carácter universal, por lo que es fácil 
encontrarlo en niños y niñas de cualquier parte del mundo, cuando se encuentran en la 
etapa del realismo intelectual. 
    4.4.9.  Cambio de punto de vista 
    Cuando el niño acude a los recursos de abatimiento, elevación y de representación en 
plano está manifestando que utiliza distintos puntos de visión para poder expresar 
gráficamente los distintos objetos que forman parte de la escena o de la figura. Esto es 
consecuencia de la incapacidad para poder dibujar desde un único punto de visión, pues, 
en caso de realizarse, implicaría la representación tridimensional o en perspectiva, tanto 
del espacio como de los objetos que se encuentran dentro de él. La solución la encuentra 
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Dibujo 7 
    
    En la imagen correspondiente al dibujo 7, la autora, una niña de 7 años, ha acudido al 
cambio de punto de vista para representar a su hermano pequeño dentro del carrito. Para 
poder dibujarlo correctamente giró la lámina, de manera que el trazado de la cara no lo 
realizó de manera invertida, sino mirando perpendicularmente hacia ella. El propio 
hecho de girar la lámina ya es un signo expresa esta singular situación. 
     4.4.10.  Figura en elevación 
    Este recurso gráfico, denominado como plano-elevación por Lowenfeld (1979) y 
Lowenfeld y Brittain (1972) o como frontalidad por Sáinz (2003), es el opuesto al del 
abatimiento. Consiste en mostrar frontalmente aquello que debería verse de perfil o en 
perspectiva a la mirada del virtual espectador que contempla el objeto. Su origen es el 
mismo que el que conduce al de la visión en plano o al abatimiento: la dificultad que se 
le presenta al niño para representar en perspectiva los objetos que no se encuentran de 
manera frontal o perpendicular a su mirada, por lo que acude a ciertos artificios para 
resolver el dilema entre lo que sabe de las figura y lo que recibe en la mirada. 
4.5.  Etapa del realismo visual. (A partir de 12 años) 
    A cierta edad, alrededor de los doce años, se produce un cambio significativo en los 
modos de representación infantil. Se abandona los criterios que han sido las constantes 
del realismo intelectual para iniciarse en unos criterios gráficos que implican cierta 
ruptura y superación de los precedentes. Como apunta Luquet (p. 147): 
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“El realismo visual excluye los diversos procedimientos dictados por el realismo 
intelectual al que hemos pasado revista. Al examinar en su sucesión cronológica 
los dibujos de un mismo niño, asistimos a la desaparición gradual de dichos 
procedimientos y así podrán compararse dibujos de un mismo motivo, en los que 
se utilizaron aquellos procedimientos y otros que ya habían desaparecido”. 
    Como ejemplos de los cambios, pueden citarse la sustitución de la transparencia por 
la plasmación de la opacidad de los objetos y las figuras; el tamaño de las figuras se 
vuelve acorde con las proporciones internas y comparadas entre sí; se suprimen los 
detalles que objetivamente se encuentran ocultos a la mirada del espectador; tanto el 
abatimiento como los distintos puntos de visión son reemplazados por los inicios de la 
representación en perspectiva, al aparecer un único punto de vista desde el que se 
supone que se percibe la escena; los volúmenes, como pueden ser las casas, ya aparecen 
representados tridimensionalmente, etc. 
    De entre los rasgos más significativos, que surgen en el realismo visual, caben 
destacar la perspectiva y el sombreado de las figuras y de los objetos. 
“La perspectiva modifica el aspecto que presenta la silueta de un objeto o de un 
detalle visto de frente, y así un contorno circular vertical, visto de lado, toma la 
forma de elipse alargada en altura; un contorno circular horizontal, visto desde 
adelante, la de una elipse alargada en anchura” (Luquet, 1978, p. 148). 
    Luquet, al final de su obra El dibujo infantil, describe los rasgos esenciales del 
realismo visual, pero sin entrar en la profundización de los aspectos que lo caracterizan, 
pues cree que los aspectos que han definido el dibujo de los niños en las etapas 
precedentes comienzan a ser superados, al subordinarse la representación a los criterios 











5.  ETAPAS EVOLUTIVAS EN LOWENFELD Y BRITTAIN 
 
 
5.1.  Introducción 
    Una de las obras más significativas del arte infantil apareció, originalmente, en el año 
1947. Con el título de Creative and Mental Growth, vio la luz en Nueva York, tras la 
Segunda Guerra Mundial. Su autor, el psicólogo estadounidense de origen  austriaco, 
Viktor Lowenfeld, había trabajado con niños ciegos en Viena hasta 1939. Ese mismo 
año, viendo horrorizado  la amenaza nazi que se cierne sobre Europa, decide trasladarse 
a Estados Unidos, para continuar su labor educativa con los niños. Sus investigaciones 
se centraron en la creatividad infantil y, de manera especial, la que se manifiesta en el 
arte y en el dibujo de los niños. Cuando decide dar a conocer su obra, quizá no intuyera 
la enorme repercusión internacional que tendría a través del libro citado, convertido, con 
el paso de los años, en el paradigma de los nuevos enfoques pedagógicos en el campo 
de la educación artística. Por suerte, se tradujo al castellano con la denominación de 
Desarrollo de la capacidad creadora, habiendo conocido numerosas ediciones. 
    En poco tiempo, la obra  y su autor pasaron a ser los referentes pedagógicos de todos 
los profesores de educación artística que veían en los planteamientos de Lowenfeld un 
enfoque innovador, alejado de las pautas tradicionales. El niño, en su obra, era el 
objetivo del enfoque pedagógico de la enseñanza de las artes en los centros escolares; se 
cambiaban de manera radical los planteamientos educativos de la enseñanza artística. 
Como el propio autor indicaba, “en la ecuación artística, el producto final debe estar 
subordinado al proceso creador. Lo importante es el proceso del niño, su pensamiento, 
sus sentimientos, sus preocupaciones, en resumen sus reacciones frente al medio” 
(1972, p. 9). De lo que se trataba era de darle protagonismo al propio niño, más que la 
imposición de un criterio adulto acerca de lo que es correcto desde el punto de vista 
artístico o desde el punto de la ejecución. 
    En su obra posterior, Your Child and his Art, Lowenfeld desarrollaba los 
planteamientos vertidos en la obra precedente. Era un libro destinado a los padres y los 
adultos para que comprendieran lo que significaban los dibujos de los niños, 
respondiendo a los interrogantes que suscitaban las creaciones plásticas de los 
pequeños. 
    Una vez fallecido Víctor Lowenfeld, apareció una nueva edición de Desarrollo de la 
capacidad creadora en la que participaba el profesor William Lambert Brittain, de la 
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Cornell University de Ithaca en Nueva York. Dada que es la versión que se popularizó 
en lengua castellana, hemos creído conveniente citar a ambos autores conjuntamente en 
el estudio de las etapas evolutivas del dibujo del escolar. 
5.2.  Criterios pedagógicos en Lowenfeld y Brittain 
    Los enfoques pedagógicos aportados por Lowenfeld y Brittain suponen una ruptura 
con el modelo convencional que entiende la educación artística como la copia fidedigna 
de modelos preestablecidos que se les ofrece a los escolares para que los tomen como 
referentes o, lo que es peor, que les sirvan para ser copiados. Desde este punto de vista, 
el niño es un mero repetidor de un modelo externo, en el que no se siente implicado, sea 
desde el campo emocional o desde los procesos de la creatividad. En sentido contrario 
se manifiestan nuestros autores, pues para ellos “la figura que un niño dibuja o pinta es 
mucho más que unos cuantos trazos en un papel; es una expresión del niño íntegro 
correspondiente al momento en que pinta o dibuja” (1972, p. 23). 
    Puesto que su enfoque parte del propio niño como sujeto protagonista del proceso 
creativo, entienden que el dibujo se encuentra íntimamente ligado al mundo emocional 
de los pequeños; no es una mera actividad mecánica y fría, como pueden ser otras 
actividades escolares. En este sentido, Lowenfeld y Brittain (1972, p. 25) sostienen: 
“El dibujo puede constituir la oportunidad que se le brinda a un niño para su 
desarrollo emocional, y la medida en que esto se realiza está en relación directa 
con la intensidad con la cual el creador se identifica con su trabajo. Aunque esto 
no es fácilmente medible, los grados de autoidentificación varían desde un bajo 
nivel de compenetración, con repeticiones estereotipadas, hasta un alto nivel 
donde el creador se entrega totalmente a la tarea de representar cosas que son 
significativas e importantes para él, y donde él mismo aparece en el dibujo 
(especialmente en el caso de los niños pequeños)”. 
    Los autores no separan los procesos creativos de los desarrollos cognitivo y afectivo. 
Así, entienden que las frecuentes repeticiones estereotipadas se encuentran 
habitualmente en aquellos niños que, por el ambiente familiar o escolar, han 
interiorizado modelos rígidos de pensamiento. Lamentan que, con respecto al dibujo y 
la pintura, bastantes adultos estimulan una forma de expresión rígida al pedirles a los 
niños que copien o tracen formas que para ellos carecen de sentido, con lo que el niño 
que se acostumbra a depender de esos modelos podrá ejecutar bien las copias y recibir 
el halago de los mayores, pero lo más probable es que no se sienta seguro consigo 
mismo y acuda a las repeticiones estereotipadas como un mecanismo de evasión. 
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    Lowenfeld y  Brittain, en oposición a los criterios pedagógicos dominantes por 
aquellas fechas,  apoyan una educación artística entendida desde un enfoque múltiple y 
globalizado del niño, en el que se tengan en consideración los desarrollos emocional, 
intelectual, físico, perceptivo, social, estético y creador. 
    5.2.1.  Desarrollo emocional 
    El desarrollo emocional o afectivo atenderá al mundo interior del pequeño, 
considerando las circunstancias en las que se encuentra, al igual que el momento de su 
evolución creadora. “Un niño que es afectivo o emocionalmente libre y que no está 
inhibido en lo que concierne a la expresión creadora, se siente seguro para afrontar 
cualquier problema que se derive de sus experiencias” (1972, p. 27). Lo anterior 
conlleva la necesidad de que se sienta libre para indagar, buscar y experimentar con una 
variedad de temáticas y de técnicas, sin que los obstáculos que se le presentan frenen el 
deseo de búsqueda. La experiencia artística, de este modo, es verdaderamente suya, y la 
intensidad de su compenetración le proporciona un factor de desarrollo emocional y 
cognitivo. 
    5.2.2.  Desarrollo intelectual 
    El nivel cognitivo o el desarrollo intelectual de un niño puede apreciarse por el propio 
nivel que manifiesta a la hora de dibujar. “Muchas veces se utilizan los dibujos como un 
indicio de la capacidad mental del niño, especialmente cuando los medios verbales de 
comunicación no son adecuados” (Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 28). Así por ejemplo, 
un niño que a los seis años, cuando se le pide que realice un tema en el que incluya la 
figura humana, la dibuja en forma de renacuajo, es decir con la cabeza y las líneas que 
representan los brazos y piernas, manifiesta un claro atraso cognitivo, pues esta forma 
de representación corresponde a los cuatro años. En sentido contrario, un dibujo rico en 
detalles es el reflejo de un desarrollo de su capacidad intelectual; no es meramente una 
expresión de corte artístico lo que se manifiesta, sino también su nivel de evolución 
cognitiva y visual. 
    5.2.3.  Desarrollo físico 
    Cuando el niño comienza sus primeros trazados, es decir, en la etapa del garabateo, se 
aprecia su desarrollo físico en el sentido de que es necesaria una coordinación visual y 
motriz para el avance de sus grafismos. “Las variaciones en el desarrollo físico pueden 
observarse muy fácilmente en el niño que garabatea, cuando los trazos en el papel 
cambian de unas marcas indefinidas a un garabateo controlado” (Lowenfeld y Brittain, 
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1972, p. 30). Es preciso indicar que no solamente en los inicios del dibujo se manifiesta 
el nivel de desarrollo físico, sino también en etapas más avanzadas, cuando los trazados 
exigen ciertas destrezas motrices para el control y el acabado de la línea, el sombreado, 
las texturas, etc. 
    5.2.4.  Desarrollo perceptivo 
    En el ámbito de la expresión gráfica, los dibujos son un reflejo de su desarrollo 
perceptivo, pues, el cultivo y el avance de los sentidos, especialmente el visual y el 
táctil, son fundamentales para las manifestaciones artísticas. “En el terreno de la 
actividad creadora, el desarrollo perceptivo creciente puede advertirse en la toma de 
conciencia progresiva del niño y en la utilización de toda una variedad de experiencias 
perceptivas” (Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 30). El desarrollo perceptivo, asimismo, se 
manifiesta en la creciente sensibilidad hacia otros medios físicos, como pueden ser las 
sensaciones táctiles y cinestésicas. 
    5.2.5. Desarrollo social 
    El dibujo es un medio idóneo para expresar el sentimiento de la conciencia social que 
posee el niño, pues, a fin de cuentas, es una forma de extensión del yo hacia el mundo 
de la realidad. El hecho de que los niños pequeños comiencen la etapa preesquemática 
incluyendo el dibujo de figuras humanas es una manifestación de su conciencia 
incipiente de pertenencia a un grupo primigenio como es la familia. En una fase más 
avanzada, la inclusión de personas que realizan trabajos sociales, como un médico 
curando a un paciente, unos bomberos apagando un incendio o un guardia de tráfico 
dando instrucciones a los conductores, son expresiones del desarrollo de la conciencia 
de pertenencia a una comunidad. Por otro lado, “las artes también pueden contribuir, 
mediante trabajos de conjunto o de equipo, a una mayor comprensión de la contribución 
individual a un proyecto amplio” (Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 33). 
    5.2.6.  Desarrollo estético 
    Comúnmente, se considera que el desarrollo estético es un factor básico y forma parte 
integrante de cualquier experiencia artística. Por estética, se considera “el medio de 
organizar el pensamiento, los sentimientos y las percepciones en una forma de 
expresión que sirva para comunicar a otros estos pensamientos y sentimientos” 
(Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 34). En los trabajos de creación de los niños, el 
desarrollo estético se manifiesta por su capacidad de traducir al mundo plástico sus 
experiencias del mundo real, integrándolas de manera coherente. En sentido contrario, 
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la falta de organización o la falta de cohesión de las partes en relación al conjunto puede 
ser una manifestación de la falta de integración psíquica del individuo. 
    5.2.7.  Desarrollo creador 
    Desde el primer momento en el que el niño comienza a realizar sus primeros trazados 
gráficos se manifiesta su inventiva, su potencial creativo, puesto que el mero hecho de 
trazar formas inexistentes constituye un primer indicio de su necesidad de generar un 
mundo visual para comunicarlo a los demás. Hay que tener en cuenta que los modos de 
creación de los niños se diferencian del modo en los que los adultos los interpretan; sus 
formas de pensamiento visual, y la forma de traducirlo en una superficie, difieren del de 
los mayores. Esto es posible entenderlo a medida que atraviesa las distintas etapas del 
desarrollo creativo, con sus particularidades, sus formas específicas de organizar las 
figuras humanas, el espacio o el color. 
5.3.  Los comienzos de la autoexpresión. La etapa del garabateo: de 2 a 4 años 
    Los primeros años de la vida del niño son cruciales para su futuro desarrollo, pues en 
ellos aparecen los primeros indicios de las pautas de aprendizajes, que serán las raíces 
de las futuras destrezas de adulto. Dentro de estos aprendizajes primigenios se encuentra 
el de la expresión gráfica, que acompañando a la expresión verbal, se configura como 
una de las manifestaciones espontáneas que conducirán al dibujo y a la escritura.  
    La primera expresión gráfica, en forma de garabato, se produce alrededor de los 
dieciocho meses, algo más tarde de que se haya expresado vocalmente. A veces, el 
adulto se interroga sobre el sentido de estos trazados, sin encontrarle ningún significado. 
Lowenfeld (1979, p. 79) nos apunta una explicación que consideramos convincente: 
“Para comprender el real significado del garabateo debemos esforzarnos 
intensamente en colocarnos en el lugar de la criatura. Cuando menor sea un niño 
tanto menores también son  sus medios de desahogo y de expresión. Un bebé 
solamente puede llorar o sacudir sus brazos y piernas para manifestar sus 
molestias, pues no posee otros medios para comunicarse con los demás. Aún 
cuando tenga dos o tres años de edad y le ocurra algo, no tendrá posibilidad de 
racionalizar lo que le pasa”. 
    El párrafo anterior nos sirve para acercarnos al mundo de los más pequeños, y 
entender que sus manifestaciones no pueden ser medidas por criterios de adultos, sino 
tomando en consideración las pautas más elementales de expresión humana. 
    Aunque los garabatos parecen unas manifestaciones un tanto caóticas, sin ningún tipo 
de planificación, tienden a seguir un orden más o menos predecible, si se sigue el 
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proceso evolutivo del pequeño con respecto a sus habilidades motrices. Lowenfeld y 
Brittain (1972) distinguen tres fases por las que pasan antes de realizar dibujos de tipo 
figurativo. Ellos destacan: garabato desordenado, controlado y con nombre. 
    5.3.1.  Garabato desordenado 
    Los primeros trazados del niño no siguen un orden predecible, unas pautas que 
pudieran orientar al observador hacia dónde pueden ir esas líneas tan dispares que 
realiza. Estos trazados son muy diversos en cuanto a longitud y dirección: unos son 
amplios, siguiendo los grandes movimientos de su brazo; otros, por el contrario, son 
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    Un aspecto que es  común a los niños que comienzan a garabatear es el modo con el 
que cogen el lápiz o el rotulador con el que realizan sus garabatos: usan el puño cerrado, 
puesto que, hasta que no logran una cierta maduración motriz, no les es posible todavía 
utilizar las puntas de los dedos, para asirlo de una manera más controlada, dado que aún 
no poseen esa destreza. 
    Hay que recordar que los garabatos no son intentos del niño de reproducir el mundo 
exterior que contempla; son meros ejercicios motores que, más adelante, les servirán 
para poder dibujar los objetos y figuras del mundo real, así como iniciarse en el 
aprendizaje de la escritura. Como explican Lowenfeld y Brittain (1972, p. 109): 
“Algunos padres tratan de encontrar es estos garabatos algo que pueda 
reconocerse, o un abuelo bien intencionado tratará de dibujar alguna cosa para 
que el niño la copie. Mientras el niño está en la etapa del garabateo desordenado, 
trazar un dibujo de algo “real” es inconcebible. Tales intentos serían 
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equivalentes a tratar de enseñar a un bebé a pronunciar las palabras 
correctamente y a usarlas en oraciones”. 
    Ciertamente, los garabatos no tienen ninguna referencia con el dibujo, tal como lo 
entendemos los adultos. Por otro lado, en los inicios, el niño carece del control visual 
sobre sus garabatos, lo que le imposibilita para ejercer ninguna actividad de copia, que, 
efectivamente, implica un control no sólo motor sino también perceptivo. 
    Como ejemplo de garabato desordenado, hemos seleccionado el dibujo 9. En él 
pueden verse distintos remolinos que el pequeño ha realizado como mero ejercicio 
motor. Las líneas curvas y continuas se superponen entre ellas, sin que exista ninguna 
intencionalidad por crear alguna forma reconocible o que pudiera tener alguna 
identidad. La lámina, por otro lado, fue cubierta en su totalidad, y sólo cuando su autor 
consideró que ya no había más espacio dejó de garabatear. Eligió los rotuladores de 
colores primarios –rojo, amarillo y azul- a los que añadió el verde y el marrón. 
    5.3.2.  Garabato controlado 
    Una vez que el niño ha entrado en la edad de los dos años, descubre que existe una 
relación entre los movimientos que realiza y los trazos que ejecuta, trazos que dejan 
huella en el papel. Comienza a coger el lápiz de modo diferente: ya no es con el puño 
cerrado, sino con las puntas de los dedos, lo que conlleva a que pueda ejercer un control 
sobre sus garabatos. De este modo, se inicia en una fase en la que existe un control 
visual, pues al mismo tiempo que realiza los trazados los va siguiendo con la vista. 
    La actitud del niño hacia los garabatos, según Lowenfeld y Brittain (1972, p. 111),  se 
ha intensificado, desde el punto de vista de su relación con los trazados que ejecuta: 
“La mayoría de los niños en esta etapa se dedican al garabateo con gran 
entusiasmo, puesto que la coordinación entre su desarrollo visual y motor es una 
conquista muy importante. El disfrutar de este nuevo descubrimiento estimula al 
niño y lo induce a variar sus movimientos. Ahora las líneas se pueden repetir, y a 
veces se las dibuja con gran dosis de vigor”. 
    Las líneas predominantes son las que se han trazado horizontalmente, verticalmente o 
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    Alrededor de los tres años, el niño coge ya el lápiz de un modo muy similar a como lo 
hace el adulto, lo que es indicio del control de sus destrezas de tipo motriz, que, 
básicamente, y en el caso de los grafismos, están centradas en los movimientos 
generadores de dichos grafismos. 
    En el dibujo 9, encontramos unos garabatos realizados por una niña de tres años, en 
los que se aprecian las diferencias con el ejemplo anterior de la fase del garabateo 
desordenado. Ahora, se ejerce un control de tipo visual sobre las líneas que se trazan. 
Así por ejemplo, los círculos, realizados de color verde, necesitan que la autora, a través 
de la mano con los que los traza, vaya hacia el punto de partida para que puedan 
formarse esas superficies circulares. De igual modo, las cruces, realizadas con el 
rotulador rojo, implican también un claro control mental y visual, puesto que es 
necesario que previamente la pequeña sepa lo que va a realizar, y, una vez que ha 
trazado la primera rayita, debe tener en cuenta su mitad, aproximadamente, para que la 
segunda rayita perpendicular que la va a cortar la realice por ese sitio. Junto a los 
círculos y cruces, se aprecian dos pequeñas espirales, que también suponen un control 
de tipo visual sobre su trazado. Sin embargo, los barridos o rayados azules proceden de 
la fase anterior en la que solamente era necesario un movimiento de vaivén del brazo 
para obtenerlos. 
    5.3.3.  Garabato con nombre 
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    Superados los tres años, llega un momento en el que el niño comienza a dar nombre a 
sus garabatos. “Esta actitud de dar nombre a los garabatos es muy significativa, pues es 
el indicio de que el pensamiento del niño ha cambiado. Antes de esta etapa, el niño 
estaba satisfecho con los movimientos que ejecutaba, pero ahora ha empezado a 
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    Este cambio implica un paso del pensamiento cinestésico a un pensamiento de tipo 
visual. Podemos entender esta transformación si somos conscientes de que la mayor 
parte de nuestros pensamientos están ligados a las palabras, pero que, también, la 
mayoría de las palabras remiten a imágenes mentales.  
    Desde el punto de vista formal, los garabatos son similares a los realizados hasta el 
momento en el que comienza a unir la palabra con los trazados, aunque empieza a 
observarse algunos indicios de que dentro de poco se producirá el gran salto hacia el 
dibujo como representación. 
    Puede inducir a error pensar que en la fase del garabato con nombre el niño está 
estableciendo alguna conversación con alguien que se encuentre a su lado; en realidad, 
habla consigo mismo, “esa conversación no va dirigida a ningún adulto en particular, 
sino que a menudo parece como una comunicación con el propio yo” (Lowenfeld y 
Brittain, 1972, p. 116). Este modo de pensamiento es descrito por Lowenfeld (1979, p. 
83) con el siguiente ejemplo: 
“Un día María puede empezar a narrarnos una historia respecto de los garabatos 
que hace. Puede decir: “Esta es mi muñeca”, y, el mismo tiempo de efectuar otro 
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movimiento, añadir: “tiene cabellos largos y está durmiendo”. Este hecho es de 
la mayor significación para su desenvolvimiento posterior, pues indica que sus 
pensamientos han sufrido un cambio completo. Antes ella no pensaba en algo 
exterior a sí misma mientras garabateaba, pero ahora sus pensamientos han 
cambiado, piensa valiéndose de imágenes o figuras mentales”. 
    A fin de cuentas, los niños y niñas que se encuentran en la fase del garabato con 
nombre están en una fase de transición hacia el dibujo como representación del mundo 
exterior a ellos mismos, por lo que es necesaria la unión entre las imágenes verbales y 
las imágenes gráficas.  
    El dibujo 10 es un claro ejemplo de garabato con nombre.  Su autor, un niño de tres 
años y cinco meses, todavía se encuentra en una fase en la que se realizan formas no 
representativas. Sin embargo, el pequeño mientras las estaba trazando comentaba que 
era una casa lo que estaba “dibujando”. Al tiempo que construía las superficies 
rectangulares nos iba comentando lo que había dentro de la casa: mesas, camas, puertas, 
etc. Si observamos, no hay ningún parecido entre las formas resultantes y los objetos a 
los que aludía; no obstante, ya en el niño hay una clara intencionalidad de plasmar cosas 
visibles, aunque, gráficamente, no ha superado todavía la etapa del garabateo, 
encontrándose a las puertas del paso hacia la etapa preesquemática. 
5.4.  Los primeros intentos de representación. La etapa preesquemática: de 4 a 6 
años 
    Hacia los cuatro años se produce un salto en el proceso de creación gráfica, en el 
sentido de que el niño realiza de manera consciente los dibujos como representación de 
figuras y objetos del mundo exterior. “Esta etapa surge directamente de los últimos 
períodos del garabateo; aunque los dibujos en sí no parezcan muy diferentes de los 
anteriores para la observación de los adultos, para el niño esta etapa es muy importante” 
(Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 137). 
    La importancia de esta etapa viene dada por el hecho de que es el comienzo de la 
comunicación gráfica: el niño, además de la comunicación verbal, se inicia en una 
comunicación basada en imágenes que el mismo genera. Los grafismos procedentes de 
la etapa del garabateo ahora se utilizan como elementos gráficos de los dibujos que 
construye. Ya no son meras formas sin contenido conceptual o visual, sino que se 
transforman en auténticos signos de comunicación visual. Un cicloide, por ejemplo, ya 
no es una mera curva circular continua con lazos que se repiten, sino el trazado del pelo 
de la figura humana, o el humo que sale de la chimenea de la casa, o el contorno de una 
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nube que ha dibujado en el cielo, etc. Si se ha estado atento a la formación de los 
grafismos de la etapa del garabateo, es posible discernirlos en la etapa preesquemática 
como los elementos primarios con los que el niño construye cada una de las figuras que 
dibuja. Entre los grafismos más relevantes se encuentra el círculo, pues como apuntan 
Lowenfeld y Brittain (1972, p. 139): 
“Se puede considerar a los dibujos de esta edad como el resultado de la 
evolución de un conjunto indefinido de líneas hacia una configuración 
representativa definida. Los movimientos circulares y longitudinales 
evolucionan hacia formas reconocibles, y estos intentos de representación 
provienen directamente de las etapas del garabateo. Generalmente, el primer 
símbolo logrado es un hombre”. 
   Ciertamente, el círculo es el grafismo básico que el niño utiliza para lograr la primera 
representación figurativa, que, normalmente, es la figura humana. 
    5.4.1.  La figura humana 
    Como apunta Lowenfeld (1979, p. 97), “el niño establece sus primeras relaciones con 
los objetos a través de su participación emocional, su interés y sus impulsos”. De lo 
anterior, no es de extrañar que la figura humana sea el tema dominante en sus primeros 
dibujos de corte representativo, puesto que es a través de sus padres como se conecta 
emocionalmente con el extraño mundo exterior. Ellos le proporcionan afecto y 
seguridad, les dan una comprensión del complicado mundo externo por medio de las 
explicaciones que son respuestas a sus múltiples preguntas. 
    Puesto que, como hemos indicado, el inicio de la representación nace de los 
grafismos creados en la etapa del garabateo, el dibujo de la figura humana se realiza 
trazando un círculo, como expresión de la cabeza, a la que añadirá unas líneas para 
simbolizar los brazos y las piernas. Dentro del círculo que sirve para la cabeza, trazará 
dos puntos o dos pequeños circulitos para los ojos, una rayita para la boca y, en ciertos  
casos, otra para la nariz. A esta primera representación de la figura humana 
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   Lógicamente, el niño no está tratando de dibujar lo que observa o conoce de la 
persona, pues como Lowenfeld y Brittain (1972, p. 140) sostienen: “Se ha probado que 
mostrándole a un niño de cinco años dibujos de personas o haciendo que mire personas 
mientras dibuja no cambia la forma en que las representa”. Ambos autores apuntan la 
hipótesis de que posiblemente el niño se esté dibujando a sí mismo, apoyándose en la 
idea egocéntrica que posee del mundo en relación a él mismo. De todos modos, esta 
creencia no la defienden de modo muy tajante, puesto que sugieren otras 
interpretaciones posibles, como aquellas en las que indican que realmente lo que el niño 
expresa gráficamente es lo que sabe de sí mismo, sin que se encuentre realizando una 
representación de corte visual. 
    El renacuajo pronto se torna en una figura más elaborada por medio de la adición de 
un tronco a la cabeza, con forma rectangular, ovalada, triangular o en cruz. Este cambio 
será paulatino a lo largo de esta etapa, de modo que hacia la edad de seis años la forma 
que adquiere la figura humana  es la de un muñeco, en el sentido de que presenta, de 
modo simplificado, las partes de las que se compone el cuerpo. 
    Las figuras humanas del dibujo 11 representan un estadio intermedio de la etapa 
preesquemática, pues el niño, de cinco años, ha superado los inicios de los renacuajos y 
se encuentra trazando unas figuras de tipo muñeco. El autor comenzó dibujando la 
cabeza, a base de un círculo, con un trazo muy seguro, pues lo realizaba con rotulador, 
material que no le permitía realizar ninguna rectificación. Una vez acabada, pasó a 
dibujar los ojos, para lo que se valió de soles (Kellogg,  1979) procedentes de la etapa 
del garabateo. Para las pupilas le bastó con unos pequeños puntitos. La nariz la resuelve 
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con una rayita situada entre los dos ojos y un poco hacia abajo. Por último, dentro del 
círculo de la cara, la boca se convierte en una curva grande y hacia arriba para expresar 
la alegría de los tres personajes que componen la familia. En la parte exterior, traza un 
rayado continuo de color negro para el pelo y orejas en los tres personajes, aunque en la 
figura del padre una de ellas queda oculta por el pelo. A continuación, el niño realiza 
por adición los brazos mediante dos líneas, que en momentos parecen rectángulos muy 
alargados o con cierta forma triangular. Las manos son pequeñas presillas que dibuja en 
el extremo de los brazos, para sugerir los dedos, aunque su número es impreciso. 
Posteriormente, a la cabeza terminada le añade un tronco de forma rectangular, con una 
pequeña prolongación en la parte superior para el cuello. Una vez acabado el tronco, las 
piernas se resuelven con dos rectángulos muy alargados, cerrándose con dos presillas, 
derivadas del óvalo, para los pies. Las figuras, como podemos observar son asexuadas, 
pues no hay indicios formales que diferencien al género masculino del femenino, por lo 
que fue preciso preguntar al autor quién era cada uno de los que aparecían en la lámina. 
    5.4.2.  Significado del espacio 
    La primera expresión del espacio por parte del niño difiere sensiblemente de la idea 
que tiene el adulto de lo que debe ser un dibujo con personas y objetos. En nuestra 
sociedad occidental, se tiende a pensar que toda representación espacial debe estar 
marcada por la perspectiva con la que se perciben el espacio y los objetos que se 
encuentran dentro de él. Para que eso acontezca, hay que partir de la contemplación 
desde un punto de vista y sin posibilidad de cambio dentro de la imagen fija. Para el 
niño, el significado del espacio difiere considerablemente de la idea que tiene el adulto. 
    Lowenfeld (1979) y Lowenfeld y Brittain (1972) acuñan el término de espacio 
corporal para denominar a la forma subjetiva que tiene el niño de distribuir los objetos 
dibujados dentro de la superficie de la lámina o espacio topológico. La explicación que 
dan a esta forma singular de representación espacial es la siguiente: 
“Los dibujos de un niño en el primer nivel de la representación señalan un 
concepto de espacio muy diferente del que tiene el adulto. A primera vista, los 
objetos en el espacio tienden a estar en un orden un tanto caprichoso. No 
obstante, una observación más cuidadosa demuestra que el niño concibe el 
espacio como aquello que lo rodea. Es decir, los objetos aparecerán arriba, abajo 
o uno junto a otro, en la forma en que el niño los comprende. (…) No se ha 
establecido ninguna relación espacial fuera del concepto del niño sobre sí 
mismo” (Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 145). 
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    Este espacio corporal evoluciona hacia una concepción más objetiva e independiente 
de su propio cuerpo, conduciendo, más tarde, a lo que ambos autores denominan 
espacio de los objetos (Lowenfeld y Brittain, 1972). De todos modos, la relación del 
niño con el entorno está cargada emocionalmente, por lo que la subjetividad en la 
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    El dibujo 12, correspondiente a una niña de cinco años (tal como ella lo expresa 
escribiéndolo en la lámina), es un claro ejemplo de representación subjetiva del espacio, 
o espacio corporal, como lo denominan Lowenfeld y Brittain, puesto que la autora lo ha 
organizado en función de la visión que debe mostrarse de cada una de las cinco 
componentes femeninas. Así, la autora y su hermana (con los números 1 y 2, para 
indicar el orden de aparición) se muestran en una posición frontal. La número 3, su tita, 
se encuentra con cierta inclinación. Sin embargo, la número 4, correspondiente a otra 
hermana, se encuentra invertida, por lo que la autora la dibujó con una posición de la 
lámina también girada y de modo frontal a la autora que la dibuja. La pequeña en la 
cuna se muestra con una visión cenital, pues es desde arriba como se  ven a los bebés 
cuando están en las cunas.   
     5.4.3.  Significado del color 
    En la etapa preesquemática, la relación que el niño establece entre el dibujo que ha 
realizado y el objeto aludido es mucho más intensa que entre el color y el objeto. Esto 
 71
no quiere decir que no tenga conciencia de la importancia de los colores que poseen los 
elementos de la naturaleza; en realidad su entusiasmo se decanta más hacia el trazado 
del dibujo que al acabado cromático. No es de extrañar que muchos niños consideren 
que su trabajo ha finalizado una vez que han utilizado el lápiz de grafito o el rotulador 
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    Para un adulto, que observa el trabajo de un niño que se encuentra en esta etapa, le 
parecerá una relación muy arbitraria la que hace en relación al uso de los colores. Así 
por ejemplo, un hombre puede ser rojo, amarillo o verde, o la unión de distintos colores. 
Al niño no le preocupa esta forma de interpretar cromáticamente la realidad, puesto que 
se guía por criterios estrictamente subjetivos en la aplicación de los colores. 
    Hacia el final de la etapa esquemática, es posible encontrar algunas regularidades en 
sus trabajos. Por ejemplo, puede dar de color verde a la copa del árbol  y de color 
marrón al tronco; o de color azul las nubes en el cielo; o de color blanca las paredes de 
la casa y de rojo el tejado, etc. Todo ello es un indicio de que comienza a abandonar la 
total subjetividad cromática con la que comenzó a los cuatro años, aproximándose, de 
forma paulatina, a una relación un tanto esquemática. 
    Los tres dibujos, números 11, 12 y 13, que ilustran la etapa esquemática son claros 
ejemplos del cromatismo subjetivo característico de este periodo. Así, en el dibujo 11, 
los tres miembros aparecen con diferentes colores para el cuerpo: rojo, azul, anaranjado, 
verde, amarillo, marrón y rosa, es decir, el autor ha utilizado siete colores para dar el 
cromatismo de las figuras. Pudiera pensarse que el ropaje puede ser diferente en cada 
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uno de ellos; sin embargo, no tendría sentido que, por ejemplo, un jersey fuera verde en 
el tronco y rojo en los brazos, tal como aparece en la lámina. Sólo hay la excepción del 
rostro, de color rosado en los tres personajes, al presentar la repetición, implicando 
cierta regularidad. 
    El número 12 presenta mayor subjetividad aún, puesto que si se exceptúan las sillas a 
las que ha coloreado de marrón, el resto aparece con diferentes colores, según el gusto 
de la niña autora del dibujo. 
    El dibujo 13, correspondiente al tema de los animales en el campo, la autora, con 6 
años, que se encuentra en una edad intermedia entre la etapa preesquemática y 
esquemática, según la clasificación de las edades realizada por Lowenfeld y Brittain, 
muestra una clara subjetividad en el cromatismo aplicado a los animales, pues dos 
conejos aparecen con color rojo y un tercero en azul. Los pájaros, sorprendentemente, 
son todos de color verde. Donde aparece cierta regularidad de tipo esquemático es en el 
color de la hierba del campo, con tonalidad verde, en las flores y el árbol, con tronco 
marrón y la copa también verde. 
    5.4.4.  Características de los dibujos en la etapa preesquemática 
    Uno de los rasgos más significativos de los niños en las edades correspondientes a la 
etapa preesquemática es la flexibilidad que muestran en sus dibujos, como puede 
apreciarse en los cambios que introduce en un corto espacio de tiempo. Y puesto que 
sus representaciones son un reflejo de sus relaciones emocionales con el mundo que le 
rodea, exagerará aquellos elementos que son significativos desde su punto de vista; por 
el contrario, disminuirá de tamaño o suprimirá lo que suponga un cierto rechazo para él. 
    Otro aspecto a tener en consideración es la espontaneidad que el niño muestra cuando 
tiene que realizar alguna representación. Especialmente, el de carácter independiente se 
distinguirá por sus propias iniciativas y no se dejará influir por los dibujos de otros 
compañeros, ni tampoco por las insinuaciones de las personas adultas que intentan 
reconducir su dibujo. 
    Como manifestación de la memoria visual del pequeño se encuentra la acumulación 
de detalles del dibujo de los objetos o figuras trazadas. “En general, cuantos más 
detalles se encuentren en un dibujo, mayor será la conciencia que el niño ha tomado de 
las cosas que le rodean” (Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 151). 
    Desde el punto de vista educativo, conviene estimular el contacto del niño con el 
ambiente que le rodea, por lo que la motivación artística debe comenzar por temas que 
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le afecten de modo directo; no se sentirá involucrado en temáticas que le son ajenas, sea 
conceptual o afectivamente. 
5.5.  La obtención de un concepto de la forma. La etapa esquemática: de 7 a 9 años 
    Cuando el niño se encuentra en segundo curso de la enseñanza Primaria manifiesta 
algunos cambios en su modo de dibujar y de plasmar los objetos que, en cierto modo, 
implica una transformación con respecto a los de la etapa precedente. Según Lowenfeld 
y Brittain (1972, p. 171): 
“Después de mucha experimentación, el niño llega a formarse un concepto 
definido del hombre y su ambiente. Aunque cualquier dibujo puede denominarse 
un esquema o símbolo de un objeto real, aquí llamaremos esquema al concepto 
al cual ha llegado un niño respecto de un objeto, y que repite continuamente 
mientras no haya alguna experiencia intencional que influya en él para que lo 
cambie”. 
    Los esquemas variarán de un niño a otro, puesto que es un modelo gráfico personal. 
En algunos casos, puede ser un modelo rico en matices, mientras que en otros es posible 
ver la situación contraria, es decir, formas estereotipadas, reiterativas y con escasa 
imaginación. 
    Lowenfeld y Brittain (1972) diferencian entre esquema puro, cuando el dibujo de un 
niño se limita a la representación exclusiva de un objeto, por ejemplo, “un árbol”, “una 
casa”, “un hombre”, etc., del esquema que se encuentra dentro de una escena, en el que 
se verá afectado por el conjunto de los elementos que ha incluido dentro de ella. 
    5.5.1.  El esquema humano 
    El término de esquema humano viene referido al concepto y a su plasmación gráfica a 
los que ha llegado el niño después de los cambios experimentados durante la etapa 
precedente. Es el símbolo gráfico que ha alcanzado y que repetirá durante mucho 
tiempo hasta que se encuentre con alguna situación singular que le obligue a modificar 
ese modelo que ha afianzado. 
    Básicamente, el esquema consiste en líneas geométricas que separadas del conjunto 
pierden su significado. Por ejemplo, un ojo puede ser representado como un punto o un 
círculo, que dentro del dibujo de la figura humana se comprende su significado, pero 
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El dibujo de la figura humana, a partir de los siete años, debe ser un esquema 
claramente reconocible, tanto para el género masculino como para el femenino, puesto 
que el niño o la niña a esa edad han asumido los roles básicos de cada género, con los 
rasgos corporales característicos de cada uno de ellos, así como de los accesorios –
vestimenta, adornos…- que suelen portar el hombre y la mujer.  
    En el dibujo 14, realizado por una niña de 7 años de segundo curso de Primaria, es un 
claro ejemplo de plasmación esquemática de la figura humana. Se puede observar que la 
autora acude a un esquema del rostro, en el que la boca, ojos, nariz poseen las mismas 
características en todos ellos. Dado que el esquema no es una forma rígida, presenta 
algunas variantes en cuanto a los géneros masculino y femenino. El pelo, por ejemplo, 
es caracterizado según el sexo: a la madre se lo ha dibujado rubio y largo; a su abuela, 
con un moño y de color castaño; al padre y al abuelo con el pelo corto y de color 
también castaño. Se puede extender el análisis del esquema al cuerpo a las manos y a 
los pies, que son trazados a partir de un esquema básico de la autora. Llama la atención 
que en el sol animista que asoma tras una nube tenga la boca y la nariz de manera 
similar a las de las figuras humanas, lo que es indicio del esquematismo que utiliza la 
niña. 
    5.5.2.  El esquema espacial 
    El esquema no sólo se refiere al modelo estable que el niño se forma de los objetos y 
de las personas sino también del espacio y del color. Con respecto al primero, el niño 
 75
piensa en relaciones espaciales entre los objetos y el entorno que los envuelve. “El chico 
ya no piensa: “Hay un árbol, un hombre, un auto”, sin relacionarlos entre sí, como ha 
estado haciendo en la etapa preesquemática. Ahora, piensa: “Yo estoy sobre el suelo, el 
auto está sobre el suelo, el pasto crece en el suelo, el barro está en el suelo, todos 
nosotros estamos sobre el suelo” (Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 175). 
    Este primer conocimiento consciente de que el niño forma parte del ambiente lo 
refleja mediante el trazado de la línea de base (Lowenfeld y Brittain), aunque la 
aparición de la línea de base, mayoritariamente, se produce hacia los seis años, es decir, 
un año antes de iniciarse en el esquematismo. Como rasgo relevante de este trazado, hay 
que decir que es una línea universal, dado que los niños de cualquier parte del mundo la 
trazan cuando quieren expresar que los objetos se apoyan en el suelo. 
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 En algunos trabajos de los escolares, como contraposición a la línea de base aparece la 
línea de cielo (Lowenfeld y Brittain), que es una línea o superficie trazada en la parte 
superior de la lámina, para representar el cielo. El espacio que queda en medio entre la 
línea de base y la línea de cielo, el niño lo considera como el aire, en el que se 
encuentran los pájaros y las nubes. 
    La representación del espacio todavía es bidimensional. Esto hay que tenerlo en 
consideración, puesto que la perspectiva, como expresión tridimensional, todavía no 
está al alcance del niño en sus manifestaciones gráficas. 
    En el dibujo 15, se aprecian las características de la utilización de la línea de base 
para representar el suelo. La autora, una niña de tercer curso de Primaria, ha trazado una 
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recta en la que se apoya la chica que levanta la pierna y el brazo. Una segunda corre 
sobre el suelo. Otras dos, en la parte superior, abren las piernas. Pudiera pensarse que 
están saltando; sin embargo la intención de la autora es la de manifestar que están 
sentadas sobre el suelo y realizando ejercicios de estiramiento de las piernas. El 
problema se presenta al tener que combinar la línea de base con el alejamiento, estando 
resuelto de una manera un tanto paradójica: puesto que la línea de base es bidimensional 
y por encima de ella se encuentra el aire, las gimnastas alejadas parecen que flotan en el 
aire. Otra dificultad se le plantea a la autora a la hora de trazar a las chicas que se 
encuentran de perfil: lo resuelve trazando un solo brazo, por lo que se supone que el 
otro queda tapado debido a la posición que poseen las figuras de perfil. 
    5.5.3.  Otras formas de representación espacial 
    El niño, ante las dificultades de las representaciones espaciales que le ofrece la 
realidad física tridimensional, busca de manera personal aquellas modalidades que le 
resuelvan los problemas de la perspectiva y la profundidad. Entre los recursos citados 
por Lowenfeld (1979) y Lowenfeld y Brittain (1972) se encuentran el doblado, el 
plano-elevación, el espacio-tiempo y el dibujo en rayos X. 
    En el caso del doblado, este tipo de representación consiste en “crear un concepto de 
espacio dibujando los objetos perpendicularmente a la línea de base, aun cuando 
parezca que esos dibujos están dibujados de forma invertida” (Lowenfeld y Brittain, 
1972, p. 181). El término de doblado usado por los autores norteamericanos se 
corresponde con otro más común como es el de abatimiento que emplean otros autores 
[Darras (1996), Luquet (1978), Royer (1996), Sáinz (2001, 2003)]. A fin de cuentas es 
un modo de resolver el niño la dificultad del empleo de la perspectiva, utilizando dos 
puntos de vista, con el resultado de una representación bidimensional de unos objetos o 
de un espacio que necesitarían ser expresados tridimensionalmente para conservar un 
único punto de visión. 
    Otro modo de afrontar la dificultad que ofrecen los objetos que se encuentran de 
perfil o con visión inclinada es elevándolo y presentándolo de manera que aparezcan en 
posición frontal a la mirada del observador. De esta forma, el niño encuentra una 
solución que le satisface desde su postura de mostrar los objetos de modo completo, sin 
estar deformados por la perspectiva o con la escasa expresividad que proviene de la 
mirada de perfil. La denominación de plano y elevación es el término empleado por 
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    Es frecuente encontrar en la etapa esquemática la preferencia del niño por mantener 
la realidad visual tal como la conoce. En el dibujo 16, realizado por un niño de tercero 
de Primaria, se aprecia la contradicción entre el dibujar lo que se sabe: que las rectas 
paralelas, como son las de las calles, nunca se juntan; en detrimento de lo que nuestro 
sentido de la vista recoge: que las paralelas en la lejanía se juntan por acercamiento 
paulatino. La solución adoptada por el autor responde a la solución de corte subjetivo, 
denominada por Lowenfeld y Brittain como plano-elevación. 
    Hay dibujos de los niños de la etapa esquemática muy ingeniosos cuando tienen que 
resolver distintos acontecimientos temporales dentro de un mismo escenario. El recurso 
del espacio-tiempo es explicado por Lowenfeld y Brittain (1972, p. 187) del siguiente 
modo: 
“Así como el niño tiene su propio modo de mostrar objetos de dos o tres 
dimensiones, a veces usando plano y elevación al mismo tiempo, también tiene 
su manera propia de señalar los acontecimientos que tuvieron lugar en diferentes 
momentos. Aparentemente, los niños tienen dos razones distintas para 
desarrollar estas representaciones de espacio y tiempo y la comprensión de esto 
es importante porque puede ofrecer una rica fuente de motivaciones”.  
    Uno de los motivos que enlazan con este recurso es la necesidad de la comunicación 
del niño, especialmente de aquellos temas que están relacionados con los hechos 
narrativos, como son los cuentos, las aventuras, las escenas deportivas, etc. En los 
cómics  existe la facilidad que ofrece la secuenciación de viñetas, pero que en una sola 
imagen no es posible de resolver, a menos que se acuda a una forma similar a como la 
hace el niño. 
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    Finalmente, entre los recursos más destacados por Lowenfeld y Brittain (1972) se 
encuentra el que denominan como dibujos del tipo de rayos X, o, lo que es lo mismo por 
otros autores, como transparencia. Básicamente, consiste en representar el interior y el 
exterior de los objetos al mismo tiempo, siempre que los elementos que se encuentran 
dentro de la superficie opaca sean lo suficientemente importantes en el niño como para 
que desee destacarlos. 
    5.5.4.  El significado del color 
    Cuando el niño entra en la etapa esquemática acude a ciertas categorizaciones para 
manifestar la regularidad cromática que encuentra en la realidad física y visual. Ha 
descubierto que existe una relación entre los objetos y los colores, que existe una cierta 
constancia en muchos de los elementos de la naturaleza que cotidianamente observa, 
como pueden ser el sol, el cielo, las nubes, los árboles, el césped, etc. Esta relación la 
traslada a sus dibujos de manera esquemática, es decir, sin establecer las matizaciones 
cromáticas que existen en la realidad. 
    Es importante, en este etapa, recordar que el niño usa colores planos para sus 
trabajos. Esto conlleva a que emplee dentro de una determinada gama el de mayor uso 
común, es decir, que no hará diferencias entre el rojo bermellón, el carmín, el magenta o 
el burdeos. Para él todos son rojos, y no los empleará en sus diferentes tonalidades para 
expresar distintas matizaciones que le acercarían a la realidad visual, sino que optará por 
utilizar el “rojo” como color genérico. 
    El empleo de los esquemas de color, por ejemplo, el verde para la copa del árbol y el 
marrón para el tronco, no lo modificará a menos que se vea envuelto en una nueva 
experiencia lo suficientemente importante como para que lo cambie. 
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    En el dibujo 17, por ejemplo, realizado por una niña de cuarto curso de Primaria, se 
aprecian las características esquemáticas del uso del color. En principio, y como rasgo 
genérico, utiliza el color plano, es decir, no mezclado con otras tonalidades. Así, en 
cada parte de la superficie marcada por el contorno de la línea que delimita a las figuras, 
le ha dado con un único lápiz de color. Por otro lado, el esquematismo se aprecia en el 
suelo, que le asigna el color verde; en el árbol, con la copa también verde y el tronco 
marrón; en el cielo, con un color azul homogéneo, pues no ha cambiado de lápiz para 
toda la superficie; en la piel de los personajes, con la tonalidad beige pálido, etc. Llama 
la atención la caracterización animista del sol y de la nube, aunque, por la forma de 
realizarlos, se entremezclan la fantasía de la niña con cierta ingenuidad con respecto a 
su interpretación de la naturaleza. 
    5.5.5.  Otras características del dibujo en la etapa esquemática 
    Uno de los aspectos que nos manifiesta el desarrollo intelectual y cognitivo del niño 
es su compresión activa del mundo que le rodea. Pero esta relación no es meramente 
racional; en el niño la razón y el sentimiento están estrechamente unidos, de manera que 
muchas de sus experiencias están cargadas de significados de tipo afectivo. El dibujo, 
dentro de este proceso evolutivo, se manifiesta con singular importancia para conocer 
ese mundo afectivo que, en muchas ocasiones, carece de vehículo de comunicación. Es 
cierto que “muy a menudo se subestiman en clase los aspectos del desarrollo emocional, 
(y) sin embargo, está bien probado que las emociones, los sentimientos y las actitudes 
de un niño pueden afectar a su aprendizaje” (Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 203). 
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    En este terreno, el dibujo tiene mucho que decir, en el sentido que es un medio ideal 
para comunicar aquellos sentimientos como el miedo, la ansiedad, el temor, la soledad, 
etc., que no encuentran formas de expresión comunicativa. Ciertamente, el empleo del 
esquema de modo rígido impide abordar gráficamente los sentimientos y emociones 
recónditos. Por el contrario, el uso flexible del esquema es un instrumento idóneo para 
comunicar los cambios y las situaciones no convencionales en las que se encuentran los 
escolares. 
    Es también importante que el niño se sienta identificado con las experiencias de su 
trabajo creador, como parte de su desarrollo global. De igual modo, el dibujo se 
encuentra ligado a su desarrollo perceptivo. “La toma de conciencia de texturas, 
sonidos, olores, sabores y formas visuales es algo que se demuestra en los dibujos” 
(Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 205). El desarrollo de una conciencia visual y perceptiva 
se convierte en un aspecto de singular relevancia en los procesos de relación con el 
entorno. 
    Puesto que gran parte de la vida del niño gira en su ambiente escolar, es fundamental 
que el profesor utilice o se apoye en sus necesidades para motivar su desarrollo gráfico. 
Una tarea primordial del maestro es la de favorecer la conciencia de sí mismo y de su 
ambiente a través de actividades que impliquen una visión también colectiva o de su 
pertenencia a un grupo. 
5.6.  El comienzo del realismo. La edad de la pandilla: de 9 a 12 años 
    A la edad de nueve años, el niño según los criterios de Lowenfeld (1979) y de 
Lowenfeld y Brittain (1972) se aproxima a la finalización de la etapa esquemática o a 
los inicios del comienzo del realismo. Hasta la edad de doce años, se encuentra inmerso 
en una situación de cambios, no solamente cognitivos y de aprendizaje, sino también de 
tipo emocional y social. En nuestro sistema educativo corresponden a los últimos años 
de la enseñanza Primaria, con la característica de la formación de grupos por afinidad. 
De ahí que los autores norteamericanos la denominen la “edad de la pandilla”, puesto 
que “un rasgo sobresaliente de esta etapa del desarrollo es el descubrimiento que hace el 
niño de que es un miembro de la sociedad: una sociedad constituida por sus pares” 
(1972, p. 223). 
    Niños y niñas comienzan a formar grupos de amigos que les acercan al conocimiento 
de sus propios intereses y necesidades, más allá de la protección que han vivido con 
respecto a los adultos, y, de modo especial, con sus padres. En ocasiones, estos nuevos 
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sentimientos de identidad suelen entrar en cierta conflictividad con el deseo de los 
padres de seguir ejerciendo un estricto control sobre sus actuaciones, puesto que les 
cuesta admitir que su hijo o hija empiecen a tener criterios sobre sus gustos o sus 
amistades. Nos encontramos, pues, en la edad de la pubertad o preadolescencia, en la 
que las diferencias y los inicios de la identidad comienzan a emerger.  
    Desde el punto de vista del desarrollo gráfico, los escolares se acercan a la 
denominada “crisis del dibujo”, que los autores la sitúan hacia los once o doce años, es 
decir, al final de esta etapa. 
    5.6.1.  El significado de la figura humana 
    En el comienzo del realismo, el esquema empieza a ser cuestionado, pues el niño 
considera que no es el medio adecuado para la representación gráfica, puesto que estaba 
basado en generalizaciones geométricas que no responden a las formas de la realidad 
visual, en la que no se aprecian esas geometrizaciones que ha estado usando durante 
varios años. No obstante, todavía está alejado de una verdadera representación visual, 
puesto que emplea los recursos geométricos de la etapa esquemática combinados con 
ciertos aspectos de los inicios del  realismo. 
    Desde el punto de vista gráfico, es interesante saber que se comienzan a abandonar 
las representaciones esquemáticas, basadas en trazados de corte geométrico, por unas 
líneas más acordes con las sinuosas formas de la realidad. Lowenfeld y Brittain (1972, 
p. 227) lo explican del siguiente modo: 
“En las etapas anteriores, las partes separadas del dibujo no tenían explicación 
por sí solas, pues en general estaban compuestas por líneas y formas 
geométricas; es decir, que cuando una parte se separaba del conjunto, perdía su 
significado. Ahora, en cambio, las líneas geométricas ya no bastan. El niño se 
encamina hacia otra forma de expresión más estrechamente ligada con la 
naturaleza; pero aún está lejos de una representación visual”. 
    En esta etapa, el niño abandona el recurso a la exageración de las figuras o de las 
partes que considera significativas por un dibujo más preciso o por la acumulación de 
detalles en las partes que le son emocionalmente importantes. 
    Todavía no representa las luces y sombras de las figuras, por lo que la pervivencia del 
color plano es notoria, aunque, en ciertos elementos del escenario, como el suelo o el 
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    Con respecto a las temáticas, se aprecia una clara diferenciación de los gustos de los 
chicos y las chicas. Los primeros se decantan por temáticas como los deportes o los 
ejercicios que implican acción y aventura; mientras que las chicas cuidan más los 
aspectos de detalles y las temáticas de corte romántico. 
    En el dibujo 18, realizado por un niño que se encuentra en cuarto de Primaria, 
podemos apreciar ciertos aspectos de la superación del esquematismo para adentrarse en 
los inicios del realismo. Con respecto a la figura humana, se superan las rigideces 
características de la etapa precedente: la figura tiene bastante proporcionalidad interna; 
las manos sostienen el remo que se encuentra delante del pecho, lo que es un avance por 
la superposición de unos elementos con respecto a otros; el dibujo de los dedos de 
ambas manos es correcto, lo que implica un nivel de observación importante. Sin 
embargo, como es característico en esta fase, no se dibujan las sombras, sean dentro de 
la figura o en los objetos.  
    5.6.2.  Significado del espacio 
    Uno de los hechos más significativos en el comienzo del realismo es el 
descubrimiento que hace el niño del plano, en el sentido de que los objetos y las figuras 
no se apoyan en líneas, como lo ha estado expresando a través de las líneas de base. 
Ahora, considera que la manifestación gráfica adecuada consiste en trazar la superficie 
como elemento espacial que representa el entorno de los objetos y figuras de la 
naturaleza. 
    El paso de la línea de base al plano se realiza a través de la multiplicidad de la 
primera, con la repetición de varias líneas de base para apoyar a los distintos objetos, 
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hasta que el niño se hace consciente que las líneas de base no son la forma adecuada de 
expresar el plano de la superficie. De igual modo, desaparece la línea de cielo, para ser 
sustituida por el dibujo del horizonte como límite que separa el suelo terrestre del cielo. 
Por encima del horizonte coloreará todo de azul –o dejará en blanco la lámina- para 
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    Un aspecto a destacar es la asimilación del soporte o la lámina en la que va a dibujar 
como encuadre, es decir, como “la ventana” a través de la cual se percibe un fragmento 
de la naturaleza. Esto conlleva a que aparezca la superposición de los objetos: aquellos 
que se encuentran más cercanos al espectador taparán parcialmente a los que se 
encuentra más alejados, continuando este proceso de modo escalonado. Por otro lado, el 
propio concepto visual de encuadre conlleva a que algunos objetos sean vistos 
parcialmente al encontrarse tapados por los límites del encuadre, que, en este caso, 
coinciden con los bordes de la lámina. 
    Por último, hay un afianzamiento del punto de visión único, por lo que el niño que 
realmente  entra en el realismo no acude a los abatimientos como resultado de los 
puntos de visión múltiples para resolver el problema de la representación en 
perspectiva. 
    En el dibujo 19, encontramos los rasgos descritos que suponen la transición de la 
representación espacial de tipo esquemático hacia otra de tipo realista. La autora, una 
alumna de quinto curso de Primaria, ha realizado una escena de acampada, cuando les 
fue  propuesto a los alumnos el tema de las vacaciones. En ella ya no encontramos la 
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línea de base, tan característica de la etapa precedente, como signo visual de apoyo de 
los objetos, siendo sustituida por una concepción de la superficie del suelo como algo 
continuo y que se interrumpe en el horizonte para comenzar el azul del cielo. Otro 
aspecto a considerar es la disminución proporcional del tamaño de las figuras y objetos 
a medida que se alejan de la vista del espectador, junto a la superposición parcial de 
unos objetos tapando a los otros. Como tercera consideración habría que apuntar a la 
concepción de encuadre: sería un plano general, en el que se aprecian los objetos 
dibujados parcialmente porque llegan a los bordes de la lámina. Quizá sorprenda el Sol 
de carácter animista que ha representado la autora, aunque, entendemos que es un 
diseño con ciertos tintes humorísticos 
    5.6.3.  Significado del color 
    En la etapa esquemática, el niño establecía una relación rígida entre los objetos y los 
elementos de la naturaleza con unos colores de tipo esquemático que les adjudicaba. El 
paso al comienzo del realismo implica una toma de conciencia de los cambios y 
tonalidades que se aprecian en la realidad físico-visual. “El niño va desde una rígida 
relación color-objeto hasta una caracterización del color” (Lowenfeld y Brittain, 197, p. 
230).  
    La mayor expresión de la relación entre el color y el objeto, o de las diferencias que 
se aprecian en las tonalidades de un mismo matiz, no puede considerarse como una 
verdadera percepción visual con toda la complejidad de detalles que implica, pues 
todavía no expresa la incidencia que tiene la luz sobre los objetos. Ciertamente, el niño 
logra diferenciar entre el azul del cielo y el del agua, o de los diferentes verdes que 
existe en el campo, no obstante, no asimila todavía los cambios de matices que se 
producen en el mismo objeto en función de la mayor o menor cantidad de iluminación 
que reciba. 
    Puesto que las diferencias cromáticas fundamentales las ha asimilado, conviene 
apoyarse en este salto hacia delante para favorecer los trabajos que implican un empleo 
de los colores con tonalidades diferenciadas, para, de este modo, irlo acercando a las 
matizaciones resultantes del sombreado que empleará en la etapa posterior. 
    5.6.4.  Otras características del dibujo en el comienzo del realismo 
    El alejamiento del esquema y la necesidad de caracterizar a los objetos y a 
determinadas figuras son manifestaciones del desarrollo intelectual del escolar que se 
encuentra en los últimos cursos de la enseñanza Primaria. “La capacidad de romper con 
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el esquema y de reconocer detalles particulares relacionados con el yo y con el ambiente 
es una de las características de esta edad” (Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 238). 
    El niño de edad comprendida entre los nueve y los doce años se vuelve más 
observador del ambiente y de la realidad circundante. No obstante, sus dibujos están 
muy condicionados por sus propias observaciones y experiencias, en el sentido de que 
la realidad la interpreta a través de sus vivencias; no tanto como a través de una 
observación detallada y detenida de los elementos de la realidad como si fueran cosas 
externas con su propio funcionamiento, independientemente de la voluntad y de los 
sentimientos personales. 
    Desde el punto de vista de su relación con los otros, empieza a descubrir cierta 
independencia social, entendiendo que puede actuar al margen de las directrices de los 
adultos y, especialmente, de los padres. Este despertar de la conciencia social se ve 
reflejado en las temáticas preferentes de sus dibujos. En contraposición, emerge una 
conciencia de sí mismo y como miembro de un grupo de iguales, formado por sus 
amigos que él ha elegido.  
    Los rasgos psicológicos y emocionales emergentes se van a ver plasmados en sus 
trabajos de dibujo. Puesto que se va convirtiendo en un crítico de la realidad social y de 
sí mismo, los temas elegidos libremente van a girar en torno a aquellas temáticas que le 
estén preocupando de manera especial o sobre los hechos de la moda que entusiasman a 
los preadolescentes. 
5.7.  La edad del razonamiento. La etapa pseudonaturalista: de 12 a 14 años 
    Esta edad, correspondiente a los comienzos de la enseñanza Secundaria, marca el fin 
del arte, en general, y del dibujo, en particular, como manifestaciones espontáneas para 
convertirse en un aprendizaje y una formación de tipo cultural. El alumno se hace muy 
crítico de sus producciones, de manera que si no se siente identificado con sus trabajos 
los rechaza con el argumento de que “el dibujo no se me da”. 
    Puesto que ha abandonado el periodo de la enseñanza Primaria para incorporarse a 
una nueva etapa de su vida, su relación con las manifestaciones artísticas y el dibujo son 
ya de tipo académico, en el sentido de que, a menos que se identifique con las 
creaciones plásticas, el dibujo lo realizará como una asignatura que hay que cumplir 
dentro del horario escolar. 
    El alumno ha entrado en la etapa de la pubertad o preadolescencia, con todos los 
cambios psicológicos y emocionales que ello conlleva. Es un periodo en el que se 
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acentúan los cambios entre los chicos y las chicas, al tiempo que emerge una conciencia 
de la propia individualidad como ser distinto a los otros, con sus gustos, sus opiniones o 
sus inclinaciones. En ocasiones, se siente incómodo con la edad que le toca vivir, puesto 
que empieza a ser consciente de que ya no es un niño, pero que tampoco es un adulto, 
aunque sabe que camina hacia la edad en la que, paso a paso, tendrá que irse 
responsabilizando de sus acciones, hecho que no le satisface de modo especial. 
    La progresiva conciencia de su individualidad le hace que se preocupe de modo 
especial por la imagen que ofrece a los demás. Cuida su ropa y su apariencia de manera 
un tanto excesiva a la mirada del adulto. En cierto modo, está investigando quién es y 
cómo se refleja su incipiente individualidad a la mirada de los otros. 
    Esta preocupación ante la mirada de los demás se traduce, como es lógico, en sus 
dibujos. Ahora lo importante no es el esfuerzo, el trabajo que se ha dedicado a la obra, 
sino la obra final en sí misma, independientemente de todo el proceso que se haya 
llevado a cabo para conseguirla. Esta valoración del resultado, al margen de lo que costó 
alcanzarlo, va a influir sobremanera en su actitud hacia el dibujo como actividad que 
puede sentirla como propia o ajena, en el sentido de que se sienta capaz de lograr 
representar con bastante fidelidad los elementos o figuras, según los criterios de un 
realismo de tipo visual. 
    5.7.1.  La representación de la figura humana 
    Los cambios que han experimentado los chicos y las chicas cuando alcanzan la 
preadolescencia se traducen necesariamente en las representaciones gráficas. “Es natural 
esperar que la representación de la figura humana sufra variaciones acordes con la 
progresiva toma de conciencia y preocupación respecto a los cambios que están 
empezando a tener lugar en el cuerpo del preadolescente” (Lowenfeld y Brittain, 1972, 
p. 301).  
    En líneas generales, se perciben las diferencias que se producen en sus trabajos. 
Puesto que las chicas físicamente se desarrollan antes que los chicos, sus dibujos de la 
figura humana tienden a estar más cuidados, en cuanto a los detalles de acabado y, de 
modo especial, en los rasgos faciales. En el caso de los varones, hay una predominancia 
de la fortaleza física, mostrada en el trazado muscular del cuerpo, con especial 
significación en brazos y piernas. Las diferencias de las características sexuales se 
muestran de manera acentuada, como consecuencia de los cambios fisiológicos que a 
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    El desarrollo de la percepción visual se traduce en un acercamiento al realismo 
gráfico, traducido en la representación de las apariencias variables de la figura humana. 
Se la muestra con luces y sombras, en el sentido de que el sombreado corporal se 
plasma para mostrar un mayor naturalismo en las figuras. Por otro lado, la presentación 
frontal o de perfil, que eran las dominantes en las etapas precedentes, dan paso a una 
variabilidad de posiciones: el cuerpo puede mostrarse sentado, agachado, saltando o en 
las diversas posturas que se manifiestan en la vida cotidiana. 
    Un hecho muy claro de la conciencia visual dentro del dibujo de la figura humana es 
el uso frecuente del traslapo, en el sentido de que los miembros corporales como son 
los brazos y las piernas, pueden dibujarse tapando a otras partes como son el tronco o el 
rostro, debido a que los personajes pudieran encontrarse en posiciones distintas a la 
frontal y de pie, como habitualmente el niño la ha estado trazando. De igual modo, se 
trazan las arrugas de las ropas, alejándose de las representaciones precedentes en las que 
la vestimenta se trazaba solamente por el contorno, con la consecuente rigidez alejada 
del realismo visual que se pretende en esta etapa. 
    Para que se produzca el traslapo en los dibujos de los escolares, es necesario que se 
presenten las articulaciones de brazos y piernas, con lo que se abandonan las 
representaciones arqueadas de los miembros, tan características de las etapas 
precedentes. 
    El dibujo 20, acerca de la temática del deporte, es un claro ejemplo de las 
características gráficas de los alumnos de la etapa pseudonaturalista con respecto a la 
figura humana. Este trabajo, realizado por un alumno de 14 años, presenta los siguientes 
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rasgos: elección de una temática con clara predominancia del género masculino como es 
el fútbol; las figuras abandonan las posiciones estáticas de las etapas precedentes para 
presentarse en posiciones diversas, lo que da lugar a la desaparición del arqueamiento 
de brazos y piernas para la aparición de codos y rodillas; existe una clara 
proporcionalidad interna dentro de las figuras, con abandono definitivo del recurso a la 
exageración; aparece el traslapo, dentro de cada figura, y la superposición, entre ellas; 
se marcan las arrugas en la ropa y en la musculatura de las piernas; la escena se muestra 
con claro acercamiento al espectador en un plano tres cuartos o americano, con respecto 
al segundo deportista. 
    5.7.2.  La representación del espacio 
    Puesto que el avance perceptivo sitúa al alumno que se encuentra en la etapa 
pseudonaturalista en una posición de acercamiento al realismo visual, la representación 
en perspectiva se convierte en un elemento fundamental del dibujo. 
    Los chicos y chicas que se encuentran en estas edades son conscientes de que el 
tamaño de los objetos distantes se reduce de forma paulatina a medida que se alejan del 
espectador, y que las paralelas convergen a la mirada del observador cuando se 
encuentran en un plano que no es frontal a su vista. Junto a estos dos aspectos claves de 
la idea de la profundidad, se le suman la disminución de los detalles de los objetos que 
se alejan y que pierden intensidad cromática en el alejamiento. 
    Nos encontramos en un momento clave en el avance del dibujo del alumnado, puesto 
que la asimilación de la profundidad y de la perspectiva es un proceso complejo que 
necesita el apoyo activo del profesor, aunque conviene respetar los procesos de 
aprendizaje del alumnado. Los criterios de Lowenfeld y Brittain (1972) con respecto a 
la enseñanza de la perspectiva difieren de los establecidos en los programas de 
enseñanza Secundaria. Según los autores estadounidenses (pp. 304-305): 
“La representación de la profundidad debe ser descubierta por el alumno; evitar 
esto explicándole la perspectiva puede significar privarlo de una importante 
experiencia. El profesor debe aprovechar los propios descubrimientos del niño y 
comenzar con el nivel que tiene el alumno. Hay que dejarlo que tenga conciencia 
de sus propios descubrimientos: que él ha dibujado el árbol más pequeño porque 
los objetos distantes nos parecen más pequeños; que ha incluido menos detalles 
en los objetos lejanos; que le ha dado un color menos brillante porque el aire que 
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    Por otro lado, sostienen que para algunos jóvenes el descubrimiento de los métodos 
de  perspectiva para la representación de un espacio tridimensional, con la guía de un 
profesor entregado a su tarea, puede ser una experiencia sumamente gratificante; sin 
embargo, para otros, posiblemente de la misma clase que los anteriores, la perspectiva, 
según los sistemas canónicos de representación, no tiene sentido para ellos. 
    En el dibujo 21, una chica de sexto de Primaria manifiesta sus inicios dentro de la 
representación espacial de la perspectiva. Para lograrlo, ha acudido a distintas formas de 
resolución. Así, en el suelo, formado por baldosas cuadradas en colores blancos y 
negros, ha utilizado paralelas en sentidos opuestos, de modo que la resultante es, 
visualmente, un conjunto de baldosas parecidas a rombos. Aunque este tipo de 
perspectiva respondería a la axonométrica, creemos que la autora la ha planteado desde 
un punto de vista no geométrico, sino desde una manera intuitiva. Sin embargo, para la 
escalera, de la que asoma una sola porción, para el pasillo que aparece tras la puerta de 
hierro o para las dos hojas de las puertas que dan a una sala interior, ha utilizado una 
modalidad de perspectiva cónica. No obstante estas contradicciones, que suponemos las 
superará más adelante, en el trabajo se expresa una madurez que responde a los criterios 




     5.7.3.  El significado del color 
    El realismo visual en el que se mueve el preadolescente implica una comprensión de 
los matices y cambios cromáticos que producen en la naturaleza y en los objetos que se 
encuentran en un entorno espacial. La percepción cromática implica la asimilación de 
las luces y sombras que modifican las diferentes partes de un objeto o una figura, según 
en las zonas en las que se produzca la incidencia. Acorde con la idea anterior: 
 “La simple manifestación de que un vestido es rojo no implica mayor análisis 
visual que el que supone establecer que un muchacho usa pantalones. Ambos 
detalles no son sino reconocimientos de hechos. Una experiencia visual significa 
que se aprecian los cambios en el color rojo según reciba más o menos luz o 
sombra, y de acuerdo con la influencia de la distancia y de la luz reflejada, o que 
los pantalones cambian de apariencia cuando el personaje corre, o que aparecen 
arrugas o manchas o lugares gastados”. (Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 301). 
    Acorde con la progresiva conciencia con respecto del color, el alumno muestra un 
sentido intuitivo del color y del diseño de las formas, por lo que la enseñanza formal 
debe basarse y potenciar esos factores. 
    Lowenfeld (1979) y Lowenfeld y Brittain (1972) se posicionan en contra de los 
criterios rígidos de la explicación de los significados simbólicos de los colores, puesto 
que “las reacciones emocionales ante el color están en gran medida determinadas por 
asociación, a través del efecto de pasadas experiencias, por eso, el rojo puede significar 
horror, pues tal vez lo asocie con la sangre, mientras que para otro, el horror puede estar 
expresado por otro color” (p. 307). 
    Ciertamente, el alumno desea acercarse a la expresión de un mayor realismo visual 
utilizando el sombreado y la matización cromática mediante la mezcla de los colores. 
    5.7.4.  Otras características del dibujo en la etapa pseudonaturalista  
    Uno de los rasgos psicológicos del preadolescente es su esfuerzo por lograr crearse 
una identidad propia a través de la imagen que proyecta hacia los demás. Necesita llegar 
a un acuerdo consigo mismo y ser capaz de expresar estos sentimientos a través de 
procesos de tipo constructivo. 
    Su actitud crítica hacia el mundo de los adultos la traslada a sus propias producciones 
gráficas, de manera que los juicios que emite sobre sus dibujos son determinantes en la 
continuidad hacia las representaciones gráficas. En esta situación juega un rol de 
primera importancia la actitud que tenga el profesor: “Es importante que el profesor de 
arte asuma rápidamente un papel distinto del que suele asumir el de cualquier otra 
materia” (Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 314). Puesto que si se trata de crear una 
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atmósfera de confianza, seguridad y de intercambio de ideas con los estudiantes, 
entonces los métodos convencionales no son los más idóneos para ayudarles en las 
dificultades que suelen tropezar en sus producciones gráficas. 
    Conviene que se asuma que no es solamente el resultado final lo valioso dentro de un 
proceso creativo, sino que el esfuerzo en la indagación, la búsqueda de soluciones 
personales a las temáticas propuestas tienen también gran valor  en los procesos de 
aprendizaje. La motivación, pues, juega un papel determinante en las actividades 
gráficas dentro del aula. Como apuntan Lowenfeld y Brittain (1972, p. 319): 
“Para atraerse a los jóvenes hacia experiencias artísticas, pueden elegirse 
muchos caminos distintos. La motivación en sí puede variar considerablemente, 
no sólo según las condiciones de la clase, los intereses de los estudiantes y los 
objetivos de los profesores, sino por las circunstancias del momento. Si la clase 
está interesada en la expresión de las emociones, se necesitará una motivación 
muy distinta de la que haría falta si el tema por considerar fuera un problema de 
diseño o de estética”. 
    Para concluir con el pensamiento de los autores estadounidenses, habría que decir que 
la expresión de los sentimientos debe tener también un sitio en el ámbito educativo, por 
lo que el dibujo creativo juega un papel de gran importancia para ofrecer esta 














6.  ETAPAS EVOLUTIVAS EN ROYER 
 
 
6.1.  Introducción 
    La obra de Jacqueline Royer (1995), Que nous disent les dessins d’enfants?, entronca 
con la corriente francesa del estudio del dibujo infantil, centrada prioritariamente en la 
comprensión del sujeto que dibuja o pinta, y analizando la obra gráfica sin perder en 
ningún momento el punto de vista del autor del trabajo. A diferencia de otros autores 
que publican en lengua francesa [Bédart (2002), Darras (1996), Davido (1998), Mantz-
Le Corroller (2003), Marc (1992), Strauss (1997)], Royer se distancia de la propuesta de 
las etapas de Luquet, que tanto predicamento, ha tenido y tiene entre investigadores 
franceses, para aportar su propio criterio evolutivo, dando unas nuevas denominaciones, 
aportando algunos criterios personales de gran relevancia para la interpretación del 
dibujo y, en cierta medida, criticando las insuficiencias de Luquet. 
    La secuenciación de las etapas del dibujo infantil planteada por Jacqueline Royer es 
la siguiente: estadio preliminar o del garabato motor (1, 2 y 3 años), estadio del dibujo 
esparcido (4 y 5 años), estadio del dibujo localizado (6, 7 y 8 años), estadio del dibujo 
temporizado (9, 10 y 11 años) y estadio crítico (12 y 13 años). 
    Como podremos observar al abordar los estadios, comprobaremos que Jacqueline 
Royer es psicóloga, al igual que Luquet y Lowenfeld, y en gran deuda en su proceso de 
análisis con el pensamiento de Sigmund Freud, padre del psicoanálisis. 
6.2.  Estadio preliminar o del garabato motor. (1, 2 y 3 años) 
    Coincidiendo con la mayoría de los autores, por no decir la práctica totalidad, Royer 
acepta la denominación de garabato para nombrar a los primeros trazados infantiles 
previos al verdadero dibujo. Es la etapa en la que el niño aprende, de alguna manera, el 
manejo técnico del lápiz, como instrumento privilegiado para la escritura y el dibujo. La 
autora describe con minuciosidad las reacciones emocionales de los pequeños cuando 
garabatean, el gran placer que les provoca el libre movimiento que realizan con su 
mano, que, asiendo el lápiz, se desplaza de manera incontrolada por la superficie de la 
hoja, en la que va dejando las huellas producto de ese desplazamiento improvisado. 
   “Es, desde el punto de vista efectivo, el período del “estadio oral”, incitado al 
emborronamiento, después en el estadio “locomotor y anal”, se impulsa a manipular, 
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arrojar, romper, manchar y a la afirmación” (p.62). Las líneas anteriores comienzan a 
darnos pistas sobre el trabajo psicológico de Royer, con terminología proveniente del 
psicoanálisis. La autora nos indica que esta etapa se acaba cuando el niño se hace 
consciente de que sus trazados pueden representar “alguna cosa” (p.62) del  mundo que 
les rodea, es decir, cuando los garabatos dejan de ser meros trazados de líneas sin 
intención representativa y se transforman en signos que aluden a objetos del mundo 
exterior. 
6.3.  Estadio del dibujo esparcido. (3, 4 y 5 años) 
    En esta etapa se superpone la edad de 3 años con la del estadio precedente. Con ello, 
se quiere indicar que a los tres años algunos niños permanecen todavía garabateando, 
mientras que otros dan el salto a la representación figurativa, o lo que es lo mismo, al 
propio dibujo. Como podemos observar, los años correspondientes al estadio del dibujo 
esparcido corresponden con el tramo de Educación Infantil, por lo que es de gran interés 
comprobar las características del dibujo dentro de un tramo educativo. En esta 
investigación hemos comprobado como, efectivamente, a los 3 años algunos niños se 
encuentran trazando garabatos, mientras que sus compañeros de aula se están iniciando 
en las primeras figuraciones, aunque sean de corte muy elemental. 
    El paso del garabato al dibujo figurativo se produce a través de una fase con 
denominaciones diversas [realismo fortuito (Luquet), garabato con nombre (Lowenfeld 
y Brittain), ideogramas (Sáinz)], y en ella se contempla el deseo del niño de que se lleve 
a cabo ese cambio. 
   Según Royer, la primera condición para que se produzca ese salto es que haya una 
intencionalidad previa, y que se descubran gráficamente alguna relación formal entre 
esas firmas, muy parecidas de unos niños a otros, con algunos objetos o figuras de la 
realidad (p. 63). 
    De manera coincidente con otros investigadores, Royer sostiene que “las primeras 
obras, son, generalmente, el ‘renacuajo-cabeza’  o la ‘casa-rostro”  (p. 63). 
    Ciertamente, la representación más frecuente, en los primeros años del niño, es la 
figura humana, puesto que se encuentra estrechamente ligado al mundo familiar –a su 
padre, madre y hermanos, en el caso de que los tuviera-, por lo que no es de extrañar 
que sea el renacuajo, o “renacuajo-cabeza” en la terminología de la autora francesa, el 
dibujo más habitual del pequeño. 
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    Junto al renacuajo, la casa se muestra como otro de los temas favoritos en los inicios 
del dibujo infantil. Royer lo denomina “casa-rostro”, en alusión al parecido que presenta 
con el rostro humano esa casita realizada con un cuadrado, para la fachada, y un 
triángulo, para la cubierta. Dentro de la fachada, aparecen dos ventanas, también en 
forma cuadrada, que aluden a los ojos; la puerta de entrada, como símbolo de la boca, 
por la que penetran los alimentos; el tejado, con cierta semejanza a un sombrero o gorro 
triangular. Como comenta Sáinz (2001, 2003), una de las expresiones del animismo 
infantil se manifiesta a través del trazado de la casa, cuando el niño, de manera no 
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    En los inicios del dibujo figurativo, “la falta de unidad espacial, temporal o de tema 
da lugar a que un mismo trazo pueda ser sucesivamente denominado por el niño como 
un pez, un sillón o un pastel” (p. 62). Esta interpretación coincide con la de otros 
autores [Lowenfeld y Brittain (1972), Luquet (1978), Lurçat (1978), Kellogg (1978) o 
Sáinz (2003)] para explicar la fase de transición que se produce del garabato a la 
figuración, aunque ellos sitúan a este breve tiempo en la etapa del garabato, pues 
mientras que no se produzca una clara afirmación del objeto representado no es posible 
concluir que el niño esté construyendo un verdadero signo visual. 
    Dentro del estadio del dibujo esparcido, “las partes de un mismo objeto pueden ser 
dibujadas separadamente, lado a lado, aunque, con mayor frecuencia, son elementos de 
diversos trazados sin orden aparente (para el adulto), sobre la página, “flotando”, en 
cualquier forma dentro del espacio” (p. 63). Royer se centra en la importancia que 
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adquiere la diseminación de las figuras y los elementos dentro de la superficie en la que 
el niño realiza sus trazados, de ahí que se base en este hecho para tomarlo como 
referente para la denominación de este estadio. Coincide con Lowenfeld y Brittain 
(1972) en la apreciación de este modo singular de construcción dentro de un desorden 
espacial,  para la mirada del adulto que observa los dibujos infantiles. Lowenfeld y 
Brittain lo denominaban espacio subjetivo, contraponiéndolo al de espacio de los 
objetos,  en el que la relación que presentan las figuras y elementos exteriores es tenida 
como un condicionante fuerte que limitará la subjetividad del niño a la hora de realizar 
sus trazados gráficos. 
    Sin embargo, la apreciación de Royer de que en el estadio del dibujo esparcido 
comienzan los recursos gráficos del abatimiento y de la transparencia contradice las 
opiniones de Lowenfeld y Brittain (1972) y de Sáinz (2003) que ubican estas 
modalidades gráficas en la etapa esquemática correspondiente a las edades de 7 a 9 
años. Por nuestra parte, no llegamos a comprender totalmente la razón de ubicar el 
recurso del abatimiento en edades tan tempranas, como hace Royer, puesto que para que 
pueda producirse este modo singular y subjetivo de representación espacial es necesario 
que el niño haya afianzado las coordenadas horizontal y vertical, así como la expresión 
primaria de la profundidad, sin las cuales no habría abatimiento propiamente dicho, 
pues si se admite, como lo hace la autora francesa que en las edades de 3, 4 y 5 años 
acude a una representación espacial “desordenada”, sin referencias a coordenadas 
estables, no es posible hablar de alteraciones específicas. 
    Cierto que, a la edad de 5 años, es posible encontrar algunos modos de transparencia 
(como es el caso de la figura femenina con un círculo en el vientre para indicar 
embarazo), aunque, siguiendo a varios autores [Darras (1996), Lowenfeld (1979), 
Lowenfeld y Brittain (1972), Sáinz (1999, 2003)], la verdadera expresión de la 
transparencia de las figuras y de los objetos se produce cuando hay una cierta 
consolidación del trazado de ambos, que suele darse en el esquematismo. 
  Royer sostiene que “la lámina del dibujo reviste un aspecto “narrativo”: allí se ven 
aproximaciones inéditas, fantásticas y divertidas” (p. 63). Esta anotación es de gran 
importancia para comprender la mente del niño cuando éste dibuja. Su concepción de la 
superficie o lámina en la que dibuja está muy alejada del concepto de encuadre a través 
del que se percibe una realidad físico-visual, específica del adulto. Para el niño pequeño 
la lámina no es asimilada a un espacio exterior tridimensional, delimitado por unas 
relaciones físicas muy determinadas y estables; su interpretación va en el sentido de que 
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en la lámina tienen cabida todo el conjunto de ideas que vayan pasando, en esos 
momentos, por su mente, dando lugar a asociaciones verdaderamente singulares que 
difícilmente pueden darse en la realidad. Hay que tener en consideración que en la 
mente del niño no existe una clara diferencia entre realidad y deseo, entre realidad y 
fantasía. Esta característica específica de los pequeños provoca singularidades 
“narrativas” que, poco a poco, se irán perdiendo, para irse ajustando a los hechos 
narrativos que acontecen según unas secuencias temporales externas a los individuos. 
 
Conjunto de diferentes 
animales, dibujados 
por una niña de 5 años 
ante la propuesta de la 
profesora acerca de la 
temática “Los 
animales en el campo”. 
En el trabajo se aprecia 
todavía que la pequeña 
no ha resuelto la 
representación espacial 




respecto al eje vertical,  
aunque no con el 
horizontal. 
 
Dibujo 23  
 
    La singularidad narrativa dentro del dibujo infantil, no solamente en el estadio del 
dibujo esparcido (según la terminología de Royer), sino también en la etapa 
esquemática y en ciertos aspectos en el comienzo del realismo, es uno de los factores 
más significativos estudiados por autores como Sáinz (2001, 2003) para enfocar el 
dibujo bajo una perspectiva semiótica. 
    Desde el punto de vista de la motivación, al placer puramente motor que nace en el 
estadio de los garabatos, se unirá la necesidad narrativa de contar gráficamente, no sólo 
los conceptos visuales sino también toda la carga de exuberancia emocional de estos 
años, tanto que  “hacia el final del estadio, el niño incluso es presa de una especie de 
fiebre creadora” (p. 63). 
    Desde el punto de vista cromático, Royer comparte la opinión de la práctica totalidad 
de los investigadores del dibujo infantil, en el sentido de que la espontaneidad prima 
tanto en la elección de las formas con las que plasmar las figuras como en la de los 
colores: emplea una gama muy diversa, sin tener en cuenta la relación que tiene con los 
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objetos reales. No obstante, la autora francesa sostiene que en el pequeño hay un cierto 
grado de gusto innato por los colores cuando dice que los emplea “en razón a una 
afinidad fundamental que se vincula  con la estética, pero a una estética muy personal” 
(p.63). 
    Desde su perspectiva psicoanalítica, Royer sostiene que “en el curso de este periodo 
es presa de los efectos edípicos”, y en relación con ello continúa indicando “la 
intensidad de sus sentimientos y curiosidades se expresan a través de una multitud de 
símbolos, a menudo de carácter fálico” (p.64). 
6.4.  Estadio del dibujo localizado. (6, 7 y 8 años)  
    El estadio del dibujo localizado coincide con una parte de la etapa preesquemática (4, 
7 años) y otra de la esquemática (7 a 9 años), que Lowenfeld y Brittain plantearon, así 
como el último año de la etapa del comienzo de la figuración (4, 5, 6 años) y los dos 
primeros de la esquemática (7,8 y 9 años), también propuestas por Sáinz. 
    Es un período en el que al grafismo dibujatorio espontáneo (Royer) se añade el 
grafismo convencional de la escritura. El primero marcado por el trazado de ciertas 
reglas, formas y dimensiones, lo que viene a confirmar la tesis de Jacqueline Royer con 
respecto a la división que establece entre el denominado por ella grafismo dibujatorio y 
el grafismo que ya se emplea en la escritura, sometido este último a unas reglas 
específicas que no le afectan al anterior. No es sorprendente, pues, que, de manera casi 
general, aparezca en el comienzo de este periodo el uso del lápiz negro para trazar los 
contornos de los objetos y de las figuras, separando, de este modo, la masa interior,  y 
partiendo de la línea que se ofrece como límite entre la figura y el fondo. Por otro lado, 
“el niño realiza el doble trazado para representar los brazos, las piernas, el tronco de los 
árboles, etc.” (p. 64). Al poco tiempo de empezar a utilizar el lápiz negro aparece el 
dibujo de la casa, aunque, posteriormente, se atenuará el recurso hacia los instrumentos 
del dibujo lineal para el logro de líneas rectas de trazado limpio. 
    La denominación de este estadio proviene de que “en el dibujo se produce un único 
tema, con un personaje principal, rodeado, evidentemente, de otros elementos, aunque 
esta vez se trata de detalles secundarios y congruentes” (p. 64). 
    Desde el punto de vista de la situación dentro de la lámina, todos los elementos de la 
composición se encuentran orientados correctamente con respecto al eje vertical de la 
página, aunque no se produzca, forzosamente, con respecto a la horizontal puesto que 
todavía no hay una línea de horizonte nítida que oriente a los objetos que se dibujan en 
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la escena. Realmente, en los dibujos en los que aparece trazada la casa, la línea inferior 
representa el encuentro del plano vertical de la fachada con el horizontal del suelo. Esta 
presentación es el comienzo de la definitiva separación del borde inferior de la lámina; 
de igual modo, las ventanas se separan de los bordes laterales de los muros, a los cuales 
estaban, anteriormente, unidos. 
 
Dibujo realizado por 
un niño de tercer 
curso, con 8 años, 
sobre el tema del 
deporte. 
La construcción 
espacial responde al 
concepto del dibujo 
localizado. 
El autor ha trazado 
una línea de base en 
la que apoya a las 
bases de las canastas 
y a los jugadores. 
Por encima,  y 
alejado, se encuentra 
el árbitro. 
 
Dibujo 24   
  
 
   La presencia en el paisaje de elementos próximos, como son los árboles, la hierba o 
los personajes, y de otros lejanos, como el cielo y el sol, está elaborada con una especie 
de vacío intermedio, que el niño tendrá que ir, paso a paso, resolviendo para construir la 
profundidad espacial en la que se encuentran ubicados los elementos físico-visuales de 
la naturaleza. Como bien apunta la autora francesa: “No es el momento adecuado para 
el aprendizaje de las nociones de perspectiva en este estadio” (p. 65), puesto que hay un 
claro predominio de los elementos bidimensionales dentro de la escena, por lo que 
carece de sentido plantear una representación tan compleja como es la perspectiva, 
cuando el niño no traza todavía formas tridimensionales. 
    En el estadio del dibujo localizado, el niño comienza a superar el  proceso de 
representación de las figuras a base de ir añadiendo unas partes a otras, así, el 
denominado por Sáinz (2003) como dibujo por adición es reemplazado por el dibujo 
por contorno. Este planteamiento gráfico, que también lo analiza Jacqueline Royer 
(p.64),  es expresado por la autora francesa del siguiente modo: 
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“Los perfeccionamientos sucesivos se dan esencialmente en las proporciones 
respectivas de los elementos, así como de las uniones de los miembros al tronco. 
El aspecto de “piezas separadas” del personaje, en el que brazos y piernas 
estaban anteriormente unidas al tronco, desaparecen para dar lugar a un trazado 
continuo, siguiendo el contorno de todo el cuerpo. El emplazamiento de la 
incorporación de los miembros es correcto, pero se constata todavía el espacio 
inexacto entre las dos piernas en su incorporación al tronco. El cuello está 
presente y, a veces (sobre todo en los chicos), los hombros.” 
    El dibujo por contorno lo comenta Royer tomando como referencia a la figura 
humana, pues es en ella donde se aprecia con mayor claridad, especialmente en la unión 
de los brazos al tronco, al aparecer ambos como continuidades corporales y no como 
partes añadidas. Por otro lado, también  hace la observación de la diferencia de los 
géneros, como inicio de las identidades de niños y niñas, a través de la vestimenta y de 
algunos detalles de adorno correspondientes a los géneros masculino y femenino. 
    El dibujo 24 es un claro ejemplo perteneciente al estadio del dibujo localizado. El 
autor, un niño de ocho años de tercer curso de Primaria, seleccionó el tema del 
baloncesto para representar la temática que se les había indicado en la clase acerca de 
los deportes. En la escena, pueden verse dos canastas cuyos soportes se apoyan en la 
línea de base. Por encima, cuatro jugadores se mueven de un lado a otro. El niño ha 
superado el dibujo por adición y emplea el dibujo por contorno para el trazado de la 
figura humana. En cierto modo, le cuesta trazar el perfil, por lo que acude al esquema 
frontal, sobre el que realiza ciertas variantes que le ayudan a expresarlo, especialmente a 
partir del rostro, trazando el ojo, la nariz y la boca en uno de los lados del círculo que le 
sirve para la cara. Más alejado se encuentra el árbitro, que parece flotar, puesto que no 
hay ningún elemento de la superficie que llegue hasta él, dado que solamente por debajo 
de la línea de base el autor ha coloreado de gris. Por encima del árbitro, aparecen un 
conjunto de pájaros y el Sol. Finalmente, podríamos decir que el autor ha fijado la 
situación espacial desde la que se contempla la escena, pero que no ha resuelto el 
problema de la profundidad. 
6.5.  Estadio del dibujo temporizado. (9, 10 y 11 años) 
    Hacía los nueve años, según Royer, el niño logra la unidad temporal de las acciones, 
lo que evitará la concentración en una misma escena de distintos momentos y puntos de 
visión diferenciados, que había estado realizando antes de alcanzar esa edad. En 
palabras de la propia autora (p. 65), “es en el curso de este periodo en el que el niño va, 
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por fin, a instaurar la unidad de tiempo, lo que, poco a poco, evitará los errores 
espaciales, debidos a la ubicuidad mental primitiva del ejecutante.” 
 
Dibujo de un niño de 11 
años sobre el tema de la 
Semana Santa. En la 
escena se puede 
apreciar el avance de 
unos pasos acompañados 
de unos nazarenos por un 
recorrido a través de las 
calles de la ciudad. 
El autor ha asimilado el 
punto único de visión,  es 
decir, se encuentra en el 
dibujo temporizado, 
aunque se enfrenta a la 
dificultad de realizar en 






    Ahora, antes de que el niño comience a realizar su dibujo, se situará mentalmente en 
un lugar determinado. Esto quiere decir que se consolidará el punto único de visión 
como la forma estable de representación de la realidad espacial. Toma conciencia de 
que todo desplazamiento o giro de una lámina para poder dibujar con otro punto de 
visión  provoca una deformación de la “buena forma”,  por lo que es preciso no fiarse, 
de aquel modelo primitivo. Cree que hay que tener en cuenta la forma visible de los 
objetos y la posición que tienen unos con respecto a los otros. Royer (1995, p. 65) 
indica que“es preciso que el niño haya descubierto, a través de la  observación, el efecto 
deformante por su propia fijación espacio-temporal sobre la visión del entorno” y “dar 
mentalmente prioridad a ciertos objetos que guardarán la ‘buena forma’ primitiva e 
inventarse nuevos matices de representación para los objetos ‘secundarios’ o 
inversamente”. 
    Según la autora francesa, la aparición en el dibujo de estas exigencias temporales 
coincide con el empleo en el lenguaje de palabras de relación como “a veces”,  
“siempre”, “pues”, “si”, etc., lo que es indicio de una asimilación de los hechos 
relacionados con sus acontecimientos temporales, o, como la propia psicóloga francesa 
indica, “mostrando que el desarrollo de la parte izquierda del cerebro, y después la 
frontal, se acelera” (p. 65). Creemos de gran interés esta observación, que viene a 
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confirmar la estrecha vinculación que existe entre la imagen o el dibujo y la palabra; en 
contra de aquellas posiciones que defienden la total autonomía del lenguaje. 
    En el curso de este periodo, se observa en el dibujo los primeros ensayos de 
representación de la perspectiva, especialmente evidentes en los trabajos gráficos 
relacionados con el tema de la casa. Aparece, pues, vista desde una posición angular, 
evitándose la visión frontal de la fachada, modalidad que ha sido la predominante hasta 
que se representa el cruce entre las fachadas laterales y el suelo. De todos modos, en los 
intentos por lograr la tridimensionalidad de la casa se producen ensayos que fracasan, 
con errores a veces sorprendentes, en el sentido de que algunos aspectos de la 
perspectiva se logran y otros no, con lo que se producen  resultados verdaderamente 
curiosos a la mirada del adulto. 
    Una de las paradojas que el niño intenta resolver es la contradicción entre la visión de 
las rectas paralelas que se unen en un punto de fuga y el conocimiento de que esas 
líneas nunca llegan a juntarse. Lo habitual es que este problema se resuelva a través de 
una enseñanza correcta, siendo necesaria la intervención del profesor o la profesora para 
hallar una solución que verdaderamente satisfaga a los pequeños autores. 
    Al igual que otros autores de planteamiento evolutivo, Royer sostiene que “la 
representación de la perspectiva no es, como lo creía Luquet, propia del dibujo adulto, 
puesto que solamente una minoría accede a ella” (p. 66). Este modo de representación, 
según la autora francesa, es desde el punto de vista histórico relativamente reciente, y no 
indispensable en la producción de una obra de arte. Las reglas de la perspectiva eran, 
por ejemplo, ignoradas por los egipcios, e, incluso, por pintores de la talla de Giotto. 
Sería Leone Battista Alberti, en los albores del Renacimiento, el primero en haber 
codificado la representación en dos dimensiones espaciales la tridimensionalidad que 
poseen los objetos físicos. Pero la consideración de que la representación de una escena 
en perspectiva es el modelo ideal se quiebra en los inicios del siglo XX, cuando los 
pintores cubistas vuelven su mirada a la postura infantil, en el sentido de que un objeto 
puede ser contemplado desde diferentes puntos de visión, rompiendo con el canon 
establecido desde el Renacimiento. De este modo, la perspectiva, en ocasiones, no la 
tienen en consideración numerosos artistas figurativos contemporáneos a la hora de 
ejecutar sus producciones. 
    El acceso del niño a la unidad temporal da lugar a otros aspectos particulares del 
dibujo infantil en este estadio. De ella se derivan nociones como las de cercanía 
alejamiento, o la de profundidad del campo visual. Como consecuencia de ello, el niño 
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en el dibujo de sus escenas de paisajes traza una nítida línea de horizonte, en la que  
sitúa los elementos que sirven para llenar el vacío existente entre el suelo y el cielo. Así 
pues, también “la profundidad está indicada por las proporciones de estos elementos de 
dimensiones degradadas en función de su alejamiento” (p. 66). Entendida como 
cercanía o alejamiento de las figuras y objetos con respecto al espectador, la 
profundidad es asimilada en los inicios del estadio del dibujo temporizado, entes, 
incluso, de que el niño comience a dibujar en perspectiva. 
    Royer sostiene que el relieve de los objetos está a menudo indicado en este estadio 
por la sombra arrojada o directa y portada de los objetos; sin embargo, Sáinz (2003) 
sitúa la aparición del sombreado en la etapa del realismo visual, correspondiente a los 
12-14 años. Este hecho no es anecdótico pues el empleo de tonalidades para sombrear 
es uno de los indicios de una clara manifestación de expresión de la madurez o de 
entrada en el dibujo como un hecho cultural. Sin embargo, coinciden ambos autores en 
que en estas edades aparece en el niño la idea del soporte del dibujo como un encuadre 
o “instantánea fotográfica” (p. 66), por lo que los objetos pueden aparecer tapándose 
parcialmente unos a otros o la representación de la figura en movimiento, ya que el 
dibujo de perfil es una modalidad lógica de plasmación de los individuos cuando se 
encuentran caminando. 
    Aunque, Royer, en esta etapa se centra en el empleo del dibujo como concreción 
temporal de una instantánea (de ahí el nombre del estadio), analiza la figura humana, 
dando importancia al significado que tiene para el niño. De ahí, que en su 
representación se encuentran ciertos detalles de concreción de la edad, profesión, origen 
social. 
 “En este estadio, en general, la edad es atribuida al personaje, precisándose por 
algún detalle, incluso, la hora del día, o el momento histórico que el dibujante 
sitúa en su obra. A lo largo de este período las producciones tienden a la 
especificidad: los personajes son tipificados en función de su profesión, de su 
actividad, de su origen social, etc.” (p. 66). 
    La representación concreta se enriquece con la expresión de una idea, de un 
sentimiento, que de implícito pasa a ser explícito, deseado, buscado. En apoyo de esta 
intencionalidad surgen los títulos que, a veces, acompañan a un dibujo o un comentario 
verbal de corte explicativo. 
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6.6.  Estadio crítico. (12 y 13 años) 
    De forma paralela a la aproximación a la pubertad, y de manera general, se constata 
un declinar de la producción gráfica infantil. La espontaneidad creativa que 
caracterizaba a los estadios precedentes es reemplazada por el uso de los estereotipos, 
sacados habitualmente de los cómics. De este modo, “los chicos se orientan hacia las 
representaciones de tipo humorístico (a menudo negro o teñido de sexualidad); las 
chicas hacia la acentuación de una estética almibarada y convencional, y a menudo, 
provocativa” (p.67). Esta situación, como veremos, es denominada por Sáinz (2001, 
2003) como “la crisis del dibujo” que este autor la sitúa en el paso de la etapa del 
realismo a la del realismo visual. Es un momento clave para la intervención oportuna 
del profesor o la profesora, que debe de servir de orientador para resolver los complejos 
problemas que se le plantean al preadolescente en el campo del dibujo realista, como 




Dibujo realizado por 
un alumno de 13 
años sobre el tema 




al lenguaje gráfico 
del cómic para 
expresar su 
escepticismo con 
respecto a las 
posibilidades de la 
paz. Se encuentra en 




    La explicación dada por Royer, acerca de la crisis generalizada entre los estudiantes 
de esas edades, es la siguiente: “Esta degeneración de las capacidades gráficas de los 
niños, constatada por todos los investigadores, es, en parte, obra de nuestro tipo de 
educación que tiende a desarrollar la actividad del hemisferio cerebral izquierdo (de la 
razón), a expensas del hemisferio derecho (de afectividad, de la intuición)” (p. 67). 
    Estamos de acuerdo con Royer en que la educación actual tiende a potenciar aquellas 
materias que implican razonamiento, cálculo y razonamiento lógico, en detrimento de 
otras- entre ellas las artísticas- de tipo emocional, por lo que llegado el momento en el 
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que los escolares deben pasar del dibujo como manifestación espontánea al dibujo como 
aprendizaje cultural se encuentran que esta disciplina está relegada en el ámbito 
educativo, sin que reciban el apoyo que necesitan para dar el salto necesario hacia el 
afianzamiento de las destrezas que ahora están necesitando. La afirmación de la autora 
francesa acerca de las actividades que desarrollan los dos hemisferios cerebrales, a 
nuestro modo de entender, tendría que confirmarse con investigaciones de corte 
empírico, pues siempre quedará la duda de la dicotomía entre lo cultural y lo biológico. 
No obstante, a Royer no le cabe ninguna duda de que el elemento cultural  también tiene 
un gran peso, cuando afirma que “el dibujo en particular -y el arte en general- es 
considerado como secundario en nuestra cultura” (p. 67). 
    Hay otros factores que influyen en esta crisis para que este período sea denominado 
como estadio crítico. Con la entrada en la pubertad, etapa en la cual la personalidad es 
puesta en cuestión, con la maduración del razonamiento y con el aumento de los 
descubrimientos artísticos, que permiten establecer comparaciones al dibujante en la 
adolescencia, comienza la autocrítica que en edades anteriores no se había producido, o, 
al menos, no se daba de un modo tan contundente como en el estadio crítico. 
    “La mayoría de los jóvenes de esta edad ya no encuentran en el hecho de dibujar las 
situaciones narcisistas precedentes” (p.67), ellos remarcan la distancia entre su imagen 
mental y la realización que hacen de ella, por un lado, y entre esta última y las obras de 
los buenos dibujantes o “verdaderos artistas”, por otro. Decepcionados, se desinteresan 
de esta actividad y la abandonan. Como consecuencia de ello, sus capacidades en este 
dominio ya no aumentan sino que, faltos de ejercicio en esta disciplina, con el tiempo 
tendrán la tendencia a retroceder hacia características gráficas de estadios anteriores, 
que se creían definitivamente superados. 
    Sin embargo, un pequeño número, los más dotados y animados, y aquellos a los que 
se les ha estimulado en sus capacidades y amor propio, conservarán el gusto por el 
dibujo, e, incluso, quizás se orienten hacia un aprendizaje sistemático del arte para 
llegar un día a ser profesionales dentro de las artes plásticas, del diseño o de trabajos 
relacionados con la imagen, o, al menos, permanecerán como aficionados a las 
manifestaciones artísticas. 
    Pero, “¿en qué se puede reconocer la presencia de dotes artísticas de los niños?”, se 
pregunta Jacqueline Royer (1995, p. 68), para poder dar una respuesta positiva y 
creativa ante la incertidumbre que provoca la llegada de los escolares al estadio crítico. 
La autora francesa adelanta algunas respuestas que son de gran valor para el 
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adolescente, en su importante función orientadora y estimuladora, para que el escolar 
pueda transitar por este estadio sin que se considere definitivamente fuera de la 
actividad gráfica, en particular, y del arte, en general. 
 “Primero, y con toda seguridad, a la precocidad general de sus obras, en todos 
los aspectos del dibujo, y, de modo específico, al movimiento y a ciertos 
aspectos de la perspectiva en relación con niños de su misma edad, aunque 
también con signos particulares, que se van acentuando con la edad” (p.68). 
    Los niños bien dotados poseen un buen dominio gestual – seguridad y precisión en 
los trazados- sin el cual la imaginería no podría ser bien reproducida; pero esta habilidad 
manual no puede ser separada de la visión que la guía. 
    “No se trata de tener ‘una buena vista’ en el sentido biológico del término, sino más 
bien de tener un ‘interés’ por el aspecto visual del mundo, una manera de mirarlo y de 
dejarse impregnar por las formas y colores que presenta” (p.68). Royer enfatiza el hecho 
del aspecto visual del sujeto que manifiesta capacidades o destrezas precoces; 
simplemente no se trata de que “el dibujo se le da”, como popularmente se dice cuando 
alguien observa que el niño realiza producciones expresivas. 
    Tras un afianzamiento de las capacidades visuales, es importante la coordinación 
entre el ojo y la mano, o entre la imagen que tiene retenida en la mente y su plasmación 
gráfica en un soporte. Pero, esta superioridad visual-motriz, por ella sola, no es 
suficiente para lograr que el escolar sea un artista, en el sentido amplio de la palabra. El 
verdadero creador no le gusta “copiar”, sino que su horizonte es el de “inventar”. Para 
ello, es necesario separarse pronto de los estereotipos que dan seguridad pero que 
obstaculizan el proceso creativo. 
    Los niños creativos se caracterizan por la riqueza y la originalidad de sus 
asociaciones y, desde esa perspectiva, puede decirse que, a menudo, pasan 
desapercibidas al adulto, en el que la producción gráfica es frenada por la razón. Sin 
embargo, “la persistencia de esta espontaneidad – lúdica, apasionada- hace que el artista 
adulto guarde siempre alguna cosa del niño que fue” (p.68). 
    Entre las cualidades más significativas del talante artístico es la disposición que el 
ejecutor sabe hacer del conjunto de sus imágenes mentales. Él sabe elegir, (y, en 
consecuencia, eliminar) entre aquellas, apreciar los valores respectivos de las formas –y 
de los colores-, y disponerlas unas en relación a otras de manera equilibrada, dinámica, 
armoniosa. Este “sentido de la puesta en página” (p. 69) aparece tan pronto en los 
dibujos de los niños que parece una cualidad innata. “El sujeto creativo (al igual que el 
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amateur del arte) se diferenciaría de los otros por su capacidad de referirse a unos 
modelos superiores de ordenamiento” (p. 69). 
    Royer reflexiona sobre la naturaleza del sentimiento estético, que es otro de los 
aspectos a considerar en el momento crítico en el que el escolar se encuentra a la edad 
de 12 y 13 años. “No hay, en sí misma, una realidad estética, puesto que ésta evoluciona 
con la edad y no existe más que al nivel de nuestro universo mental” (p. 69). Con lo 
cual nos indica que los valores artísticos no se encuentran estrictamente como 
pertenecientes a la obra, al margen del sujeto que la contempla; es el producto de una 
interpretación, afirma, es decir, de una actividad eminentemente personal dentro de la 
relación sujeto/objeto. “Es por lo que un objeto puede ser considerado como estético por 
un grupo social o un individuo, y rechazado de esta consideración por otros” (p. 69). En 
este sentido Jacqueline Royer apunta: 
 “Nosotros juzgaríamos como “bellas” las obras que presentan las siguientes 
características: en principio, aquellas en las que las formas tengan tales 
relaciones que fueran fáciles de comprender y contribuyeran así a reforzar el 
sentido general de la obra, a facilitar su comprensión. Pero sería necesario 
también que esta construcción mental, armoniosamente orientada, presente algún 
aspecto insólito, particular del autor, en el que la originalidad provoca el interés 
del espectador, despierta en éste una sensibilidad, todavía desconocida pero 
latente, que enriquece su campo mental” (p. 69). 
    La autora francesa defiende los conceptos expresados en el párrafo anterior con la 
convicción de que toda obra artística debería ser, a la vez, nueva y asimilable. Con ello 
se explica un cierto consenso en cuanto a la estética a través de los siglos, al tiempo que 
justificaría la variedad de estilos, según las épocas, y la de los gustos individuales.     
   
      
 







7.  ETAPAS EVOLUTIVAS EN SÁINZ 
 
 
7.1.  Introducción 
    La obra de Aureliano Sáinz sobre el dibujo infantil se inscribe, por un lado, dentro de 
las corrientes evolutivas que entienden el arte de los niños desde una perspectiva 
cambiante según las edades, y, por otro, desde la perspectiva semiótica, cuando se 
utiliza el dibujo, y de modo más concreto el Dibujo Libre de Tema (DLT), como un 
instrumento de investigación, y a través del cual el escolar narra o nos cuenta la 
interpretación que personalmente realiza de la temática que se le ha propuesto. 
    Este doble enfoque puede verse en su producción textual que, comenzando por 
artículos sobre la  sexualidad [“El conocimiento sexual del niño. Su expresión a través 
del dibujo (1984)] y la familia [“La familia vista por el niño. Estudio a través del 
dibujo” (1985)], manifiesta el interés por conocer los elementos emocionales o 
psicoafectivos de los alumnos, pasando por trabajos en los que se indaga la 
interpretación eminentemente subjetiva que realizan de la Naturaleza [“El animismo en 
el arte infantil (2000)], o de aquellos temas enfocados desde la perspectiva evolutiva 
[“La evolución de las representaciones del paisaje en las creaciones plásticas infantiles” 
(1999)], hasta la propuesta de unas etapas evolutivas de tipo personal que sintetizan las 
de los autores precedentes [Las ideas de la paz y de la violencia. Análisis a través del 
dibujo (2001) o El arte infantil. Conocer al niño a través de sus dibujos (2003)]. 
    A las componentes evolutiva y semiótica, habría que añadir su interés pedagógico, 
pues el autor interpreta que no es posible comprender bien el dibujo del niño, en 
particular, o el arte infantil, en general, sin tener en consideración a ciertos autores 
como  Piaget, Vygotski, Eisner, etc., claros referentes de la psicología del aprendizaje o 
de eminentes pedagogos del arte, a los que considera necesario integrarlos en los 
estudios teóricos de la evolución gráfica del escolar. En palabras del propio Sáinz 
(2003, pp. 19-20): 
“Para el estudio de los procesos psicológicos evolutivos es inevitable la 
referencia a los postulados de Jean Piaget. Sus estadios de la evolución cognitiva 
del niño corren paralelos a los de las etapas gráficas por las que atraviesan los 
escolares. Pero si citamos a Piaget, creemos indispensable acudir a Lev S. 
Vygostki por una razón muy sencilla: por sí mismo, y de manera autónoma, el 
niño se encuentra con dificultades para madurar y pasar  de una etapa a otra (…). 
Creo que los postulados de Piaget y de Vygotski se complementan con bastante 
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nitidez en este campo, ya que existen etapas gráficas por las que los niños 
atraviesan en su desarrollo plástico; pero el apoyo, la motivación y la orientación 
del profesor son claves para que se produzcan las transformaciones necesarias 
para avanzar adecuadamente”. 
    El párrafo anterior nos indica su interés por articular y sedimentar las teorías que 
diferentes autores, y desde diferentes disciplinas, han ido aportando a lo largo del siglo 
pasado. Veamos las influencias más significativas en la obra de Sáinz. 
- De Luquet toma fundamentalmente el concepto de “realismo visual” como el de 
una actitud básica que tiene el escolar tras superar la denominada crisis del 
dibujo, ubicada hacia los 11 o 12 años. Sin embargo, y a diferencia del autor 
francés, este realismo visual no es contrapuesto al  “realismo intelectual”, tal 
como sugiera Luquet en su obra, puesto que, aparte de que el término 
“intelectual” es muy poco apropiado para definir el modo de dibujar “de 
memoria” de los niños de cuatro a diez o doce años. Hay que tener en cuenta que 
no solamente intentan ser “realistas” en sus producciones gráficas, sino que, en 
ocasiones, no se refieren exclusivamente a objetos o hechos físicos, sino que 
también hacen alusión a hechos mentales, sean ideas propias o invenciones de su 
fantasía, como, por ejemplo, son los dibujos de tipo animista. 
- La obra de Víctor Lowenfeld, que considera como lectura obligada para toda 
aquella persona que quiera conocer con cierta rigurosidad los procesos creativos 
gráficos del escolar. Así pues, del autor estadounidense de origen austriaco, le 
parece de gran relevancia la denominación de etapa esquemática para referirse a 
los cursos segundo, tercero y cuarto de nuestra Educación  Primaria. No 
obstante, difiere con la denominación de la etapa precedente, la que corresponde 
a las edades comprendidas entre 4 y 6 años: Sáinz la denomina comienzo de la 
figuración en vez de etapa preesquemática, ya que considera que este término 
supone una subordinación conceptual al período posterior. 
- El autor suizo Jean Piaget es la referencia ineludible de los enfoques evolutivos 
en el campo de la psicología del aprendizaje. Sus estadios o periodos que 
definen la evolución cognitiva infantil [sensomotor de 0-2 años; periodo 
preoperacional de 2-7 años; periodo de las operaciones concretas de 7-12 años; 
periodo de las operaciones formales a partir de los 12 años] corren en claro 
paralelismo con las etapas evolutivas propuestas por nuestro autor. 
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- Otro de los planteamientos que diferencian la obra de Sáinz de la de Lowenfeld 
es que aquel le da una gran importancia a las orientaciones y motivaciones que 
le ofrece el profesor al alumno en su proceso de avance y desarrollo de las 
capacidades creativas. De ahí que las referencias a Vygotski, especialmente en 
su obra  El arte infantil, sean bastante frecuentes. Lowenfeld, en cambio, 
defendía de manera muy insistente en el autodesarrollo artístico del niño, 
entendiendo, las más de las veces, como verdaderos obstáculos las 
intervenciones, sugerencias y propuestas del profesor en el quehacer escolar 
dentro de las actividades artísticas. 
    Las etapas evolutivas propuestas por Sáinz para seguir el desarrollo evolutivo del 
dibujo del escolar son las siguientes: etapa del garabateo (1.5, 2 y 3 años),  etapa del 
comienzo de la figuración (4, 5 y 6 años),  etapa esquemática (7, 8 y 9 años), etapa del 
comienzo del realismo (10 y 11 años) y etapa del realismo visual (12, 13 y14 años). 
7.2.  Etapa del garabateo. (1.5, 2 y 3 años) 
    Hacia la edad de dos años y medio, según Sáinz (2003), niños y niñas comienzan a 
expresarse mediante trazados que serán la base tanto del futuro dibujo, entendido como 
la creación y aplicación de unos signos y mensajes gráfico-visuales, como de la 
escritura. Inicialmente, estos trazados son meros ejercicios motores; motivados, 
fundamentalmente, por el placer que les provocan las huellas y manchas que dejan 
impresas sobre las distintas superficies en las que trazan los garabatos. Una vez 
acabados, para el niño es una verdadera sorpresa el resultado alcanzado, puesto que no 
existe una actitud premeditada de lo que va a realizar cuando comienza, ni tampoco 
tiene conciencia de cuando va a terminar sus trazados. Es un puro placer, resultante de 
los ejercicios motores de vaivén o de tipo circular. 
    Este ejercicio gráfico, cercano al juego lúdico, está fundamentado en el placer de 
sentirse protagonista de una actividad que él mismo realiza según su deseo o capricho, 
pues no necesita someterse a unas pautas externas que tenga que ir siguiendo para 
dirigir la actividad. Como el propio Sáinz (2003, p. 69) manifiesta: 
“Los grafismos provocan una gran fascinación sobre los pequeños autores que se 
sienten atraídos por los poderes de evocación, sugerencia y comunicación de las 
producciones plásticas. En las edades más tempranas toman conciencia de ese 
poder de evocación cuando un adulto comenta su trabajo, o cuando los propios 
autores intentan reproducir los comentarios o insinuaciones de los mayores”. 
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    Hay que considerar que no son necesarias unas destrezas innatas dirigidas hacia la 
actividad artística: todos los niños y niñas de cualquier parte del mundo garabatean con 
unas pautas bastante similares entre ellos. Esto quiere decir que cualquier niño, a menos 
que poseyera alguna discapacidad que le impidiera realizar los ejercicios motores 
específicos de esta etapa, está capacitado para ir atravesando las distintas fases en las 
que se divide, hasta lograr entrar, hacia los cuatro años, en el comienzo de la figuración. 
    Hay que dejar constancia que cuando el niño realiza sus garabatos en él no hay 
ninguna intencionalidad representativa. Esto choca mucho con la mentalidad del adulto 
que considera que cuando el niño garabatea existe en él un deseo de plasmar objetos del 
mundo exterior, y que debido a su impericia no logra plasmar correctamente mediante 
las formas ejecutadas. El error proviene, en ocasiones, de que, pasados los dos años, el 
niño ya pronuncia algunas palabras, con enlace en algunas de ellas a medida que va 
creciendo, y esto puede ser la causa de que el adulto crea que al nombrar las cosas tiene 
correspondencia con su representación gráfica. 
    El que el niño con sus garabatos no represente el mundo exterior no debe conducir a 
la infravaloración de esos trazados, pues como apunta Sáinz (2001, 2003), en esta etapa 
hunden sus raíces tanto la escritura como el futuro dibujo. 
    Apoyándose en sus investigaciones y en aquellos autores que abordaron con cierta 
profundidad esta etapa [Jacqueline Goodnow (1979), Liliane Lurçat (1980), Lowenfeld 
y Brittain (1972), Rhoda Kellogg (1979), Strauss (1997)], Sáinz (2001, 2003) propone 
tres fases diferenciadas: a) Garabatos no controlados, que comprenden, 
aproximadamente, los realizados entre los dieciocho meses y los dos años y medio. b) 
Garabatos controlados, los trazados durante el tiempo que comprende los dos años y 
medio y los tres y medio. c) Ideogramas, denominación que reciben los trazados del 
niño en la fase de transición hacia el  comienzo de la figuración, y que se da, 
mayoritariamente, cuando se acerca a la edad de cuatro años. 
7.2.1. Garabatos no controlados 
    A diferencia de  Lowenfeld y Brittain (1972), que a la fase del comienzo del 
garabateo la denominan garabatos desordenados, Sáinz (2003) prefiere el nombre de 
garabatos no controlados, puesto que el niño carece de un verdadero control previo a la 
hora de realizarlos. 
    A la edad de año y medio, se produce uno de los grandes hechos significativos en el 
ser humano como es la posibilidad de dejar una huella impresa a partir de un 
instrumento y de los movimientos del brazo que el niño va a ejecutar. Estos primeros 
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trazos son de gran tamaño si tomamos como referencia el pequeño cuerpo de su 
ejecutante. En esos momentos, el niño coge el lápiz con el puño cerrado, y, siguiendo 
los movimientos de vaivén o la acción de flexión-extensión, logra realizar los 
denominados barridos, que son líneas continuas en forma de zig-zag y con puntos de 
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    Cuando al movimiento de vaivén del brazo pivotando sobre el codo se le añade el de 
rotación del hombro se producen los trazados circulares, pues da lugar a la desaparición 
de los puntos de rebotadura de los barridos.  
    “Con los trazados circulares podemos observar el sentido con el que el niño ejecuta 
sus movimientos; observación que es pertinente pues supone conocer si van a surgir 
dificultades en el momento de la aparición de la escritura” (Sáinz, 2003, p. 73). Lo 
anterior tiene gran importancia, pues el sentido de giro, según coincida con el de las 
agujas del reloj o del opuesto, va a definir más adelante el trazado de las letras curvas 
como son la “o”, la “a” o la “e”. 
    En el proceso de avance de la maduración motriz del brazo, llegará un momento en el 
que el niño utilice la flexión de la muñeca. Es decir, a los movimientos de vaivén 
alrededor del codo se unirá el de rotación del hombro y, por último, la flexión de la 
muñeca, con lo que se logrará completar los movimientos básicos del brazo. Como 
consecuencia de ello, aparece un nuevo garabato denominado bucle. 
“El bucle es una línea curva en la que existe un cambio de rotación o giro del 
sentido del trazado que se está realizando con el brazo. Esta línea nace de una 
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manera espontánea en el desarrollo gráfico infantil; no obstante, a partir de su 
aparición se le pueden proporcionar al niño ejercicios gráfico-motrices que 
afiancen y refuercen el descubrimiento”. (Sáinz, 2003, p. 73). 
    El bucle es un trazado que tiene ciertas relaciones motrices con letras como la “f” y la 
“g” manuscritas, en cuanto hay que realizar un cambio de sentido de giro para 
realizarlas. 
    7.2.2.  Garabatos controlados 
    Hacia los dos años y medio, se produce un cambio sustancial en el modo de trazar los 
garabatos. Surge el denominado control perceptivo, puesto que se articulan la mano y el 
ojo que la observa, es decir, ahora el niño mira a sus trazados al tiempo que los ejecuta. 
El pequeño pasa de coger el lápiz con la mano a utilizar los dedos, aspecto necesario 
para que pueda realizar el frenado de manera voluntaria. El control se ejercita, pues, 
desde el inicio hasta la finalización consciente del trazado que lo logra mediante una 
nueva destreza manual como es la flexión del dedo pulgar. 
    Sáinz (2001, 2003) divide a los garabatos controlados en tres modalidades: trazados 
continuos, estructuras y configuraciones. 
    Trazados continuos 
    Los trazados continuos están formados por aquellas líneas extensas que se desarrollan 
de forma alargada linealmente o en forma curvada. Los más relevantes son el cicloide, 
el epicicloide y la espiral. 
“El cicloide es una curva alargada de trazado continuo con giros curvados en el 
mismo sentido, que da como resultado, finalmente, una forma con ondas 
cerradas. Para su logro, es necesario que el brazo se especialice en el 
movimiento que da lugar a la obtención de la dirección izquierda-derecha para 
los diestros, y derecha-izquierda para los zurdos; y la mano en el movimiento 
que da como resultado el  sentido de giro (según las agujas del reloj y el 
opuesto)” (Sáinz, 2003, p. 74). 
    El epicicloide es el resultado de un doble movimiento: el que se deriva del trazado de 
un cicloide que se va cerrando en forma circular sobre sí mismo. 
     La espiral es una curva que se va cerrando paulatinamente: la primera sobre la que se 
ejerce un control constante, pues implica que el autor tenga que estar observándola 




    Las estructuras 
    Las estructuras son garabatos memorizables que pueden ser trazados de manera 
aislada o combinándose entre ellos. Sáinz se apoya en los estudios de la investigadora 
norteamericana Rhoda Kellogg para indagar en ellos. 
    A las estructuras aisladas (círculo, cuadrado, triángulo, cruz, aspa y forma irregular 
cerrada) las denomina diagramas. Cuando se unen dos diagramas, por ejemplo un 
cuadrado con una cruz en su interior, se obtienen las combinaciones, que serán de uso 
muy frecuente en el comienzo de la figuración. Puesto que la modalidad que va a 
emplear el niño para la construcción de formas complejas es la suma o adición de unas 
“pegadas” a las otras, se obtendrán las denominadas combinaciones cuando en sus 
trabajos supere la unión de dos diagramas.  
    Cuando el niño une dos diagramas se obtienen las combinaciones. El número posible 
de combinaciones es muy alto, pues la unión puede producirse según que se realice por 
adición de una de ellas pegada a la otra o por la inclusión en su interior. Dentro de esta 
segunda modalidad hay algunas muy frecuentes como pueden ser la unión del cuadrado 
con la cruz en su interior (que en el futuro servirá para representar la ventana de la 
casa), la del cuadrado y el aspa (posterior símbolo de la carta) o la del círculo y la cruz. 
    Una vez que el niño ha realizado la adición de dos diagramas pasará a unir tres o más, 
para realizar formas más complejas, denominadas por Kellogg (1979) y por Sáinz 
(2003) como agregados.  
“La importancia de los agregados se pone de manifiesto en la etapa del 
comienzo de la figuración, es decir, cuando el niño utiliza el recurso a la adición 
en la construcción de sus figuras, de manera similar a la que lleva a cabo en la 
propia elaboración de los agregados. (…) Por otro lado, conviene indicar que el 
niño percibe y recuerda estructuras lineales equilibradas con mayor facilidad que 
los demás tipos de estructuras” (p. 78). 
    Configuraciones 
    Otras formas citadas por Sáinz, resultado de la adición de garabatos, son los 
mandalas, los soles y los radiales, a los que denomina configuraciones. Las 
configuraciones se agrupan, pues, separadas de las estructuras debido a que “son 
configuraciones acabadas, con valor gráfico en sí mismas, sin que en la etapa del 
garabateo se tracen unidas a otras formas para obtener configuraciones más complejas 
como son los agregados” (2003, p. 79). 
    El mandala es una configuración resultado de la división de formas concéntricas por 
cruces o aspas, o la unión de ambas. La palabra la empleó por primera vez Rhoda 
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Kellogg (1979) para referirse a una figura proveniente de las religiones orientales, 
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    El sol es una configuración muy frecuente en los dibujos de los niños, a partir de los 
dos años y medio o tres, aproximadamente. La forma del sol es la de un círculo cuyo 
contorno es cortado por rayitas, o bordeado por distintos trazados como pueden ser las 
presillas, epicicloides, dientes de sierra, etc. Su aplicación es muy amplia en la etapa 
posterior –comienzo de la figuración-, puesto que son usados para trazar el astro Sol, las 
manos y los pies de los personajes, las flores, etc. 
    La tercera configuración es el radial, consistente en un conjunto de líneas que parten 
de manera estrellada de un punto o de una zona reducida. “Es un eslabón importante en 
el paso de las estructuras no figurativas al trazado de la figura humana, dado que influye 
en la colocación de brazos y piernas de los primeros renacuajos y en el dibujo de las 
plantas” (2003, p. 81). 
    Si comparamos las imágenes 26 y 27, se comprueba con bastante claridad el paso del 
garabato no controlado al garabato controlado. En el 26, se aprecian los trazados 
continuos sin ningún tipo de configuración final reconocible, como resultado de los 
barridos que se superponen y que, por su densidad gráfica, se intuye un movimiento 
enérgico por parte de la niña que los ha realizado, pero que no ha ejercido ningún 
control visual sobre ellos. En cambio en el 27, se comprueba la limpieza con la que han 
sido ejecutados los diagramas, a partir del control visual que el niño ha ido manteniendo 
para lograrlos. 
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    7.2.3.   Ideogramas 
    Dentro de la edad de tres años se produce un hecho relevante en el mundo gráfico y 
cognitivo del niño: comienza a unir dos formas de expresión muy significativas en el 
desarrollo humano como son la gráfica y la verbal. Esto implica un cambio de 
pensamiento, puesto que se pasa de un pensamiento cinestésico o motor a otro de tipo 
visual, en el sentido de que las imágenes comienzan a formar parte del pensamiento y de 
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Dibujo 28  
 
    La mayor parte de los autores que investigan dentro del dibujo del niño suelen 
referirse a esta fase crucial de tránsito de los garabatos hacia la figuración con distintas 
definiciones, aunque lo más relevante sea la unión entre lo perceptivo y lo verbal como 
articulación necesaria para que aparezcan los dibujos como verdaderos signos gráficos 
de comunicación visual. 
    Sáinz (2001, 2003) adopta el término acuñado por Liliane Lurçat (1980) para 
referirse a los “garabatos con nombre” en la expresión de Lowenfeld y Brittain (1972). 
Según nuestro autor: 
“El ideograma corresponde a una etapa del desarrollo del niño verdaderamente 
importante, puesto que manifiesta la capacidad que tiene de inventar signos 
gráficos, de posterior aparición al signo lingüístico. El niño ya no dibuja por el 
simple placer motor, lo que a esta edad realiza es un garabato intencionado, 
aunque no tenga demasiadas diferencias formales con los garabatos de las fases 
precedentes” (2003, p. 82). 
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    Hay que tener en consideración que el niño todavía no realiza verdaderos signos 
visuales, que se encuentra en una transición totalmente necesaria por la que hay que 
pasar para que alcance el verdadero dibujo.  
7.3.  Comienzo de la figuración. (4, 5 y 6 años) 
    Cuando el niño se acerca a los cuatro años, o los cuatro ya cumplidos, se produce un 
gran salto dentro de sus trazados. Los antiguos garabatos pasan ahora a ser verdaderos 
dibujos, en el sentido de que ya tienen un carácter representativo; han pasado de ser 
simples trazados que servían al niño como ejercicios motores, al principio, o estructuras 
memorizables, pero que no aludían al mundo exterior, para ser formas que expresan 
cómo el pequeño autor entiende visualmente aquello que le rodea del mundo físico. 
    Ciertamente, para llevar a cabo la traducción gráfica de sus imágenes mentales debe 
basarse en los grafismos aprendidos de modo autónomo de la etapa precedente. Es 
decir, se apoyará en las líneas, cicloides, diagramas, estructuras, configuraciones, etc., 
que ha estado ejercitando durante más de dos años. Son, según Sáinz (2001, 2003), el 
alfabeto gráfico con el que va a comenzar la apasionante aventura de construir y dejar 
huella estable, por medio de unos sencillos materiales, su modo de entender aquello que 
ve cotidianamente. 
    A esta nueva etapa, Sáinz la denomina Comienzo de la figuración, puesto que el 
hecho más relevante de ella es ser el inicio de una nueva modalidad gráfica: la que 
implica construir figuras que aluden a las personas, los objetos y los elementos del 
mundo físico visible. 
    Desde el punto de vista gráfico, además de acudir a los grafismos asimilados de la 
etapa del garabateo, dos de los rasgos más significativos de este periodo son el trazado 
por adición y la evolución continua de las figuras a lo largo de los tres años. 
    Tres elementos considerados por el autor a lo largo de las etapas con carácter 
representativo son la figura humana, el espacio y el color. 
    7.3.1.  La figura humana 
    El tema dominante en el comienzo de la figuración es la figura humana. Esto puede 
entenderse bien puesto que para el niño sus padres, sus amigos, sus maestros o él 
mismo, forman parte relevante de su mundo visual y afectivo. No es de extrañar que, 
junto al dibujo de los objetos y las figuras de los animales, destaque con gran 
significación la de los personajes. 
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     Como Sáinz (2003, p. 96) indica, “el comienzo de la figuración supone un salto 
cualitativo, no una ruptura, con los planteamientos de la etapa precedente, puesto que se 
utilizan ciertas configuraciones –garabatos- afianzadas en el repertorio gráfico infantil 
para construir unos nuevos grafismos, que, en este caso, son verdaderos signos 
visuales”. Esto conlleva a que la construcción de la figura humana sea realizada con 
rayitas, círculos, cuadrados, óvalos, soles…, lo que conduce a unas figuras muy simples 
denominadas por diferentes autores como renacuajos. 
    El que el niño trace un esquema tan sencillo de la persona no debe llevar a la 
conclusión de que tiene un concepto visual muy simple de ella, o como Lowenfeld y 
Brittain (1972) sostienen como una representación de sí mismo; hecho cuestionado por 
Sáinz quien apunta, en la línea de Rhoda Kellogg, de que el niño “parte de la capacidad 
combinatoria y generativa de las estructuras formales nacidas en la etapa del garabateo, 
las cuales forman un pequeño código gráfico que utilizará para la creación de las 
primeras representaciones figurativas” (2003, p. 97). 
    Ciertamente, la representación de la figura humana es una forma muy simplificada 
del conocimiento que el niño posee del cuerpo humano, como fácilmente puede 
comprobarse si se le pide que nos describa, apuntando hacia las partes del cuerpo que él 
conoce. De todos modos, hay que entender que su compresión no es la misma que la 
que posee un adulto, por lo que esa descripción estará cargada de valoraciones de unas 
partes sobre otras. Esto queda reflejado en el modo de dibujar del cuerpo humano por 
adición, que es un reflejo, por un lado, de la continuidad de la manera de trabajar el 
dibujo procedente de la etapa del garabateo y, por otro, de la importancia que le concede 
a unas partes corporales –por ejemplo, a la cabeza o las manos- sobre otras del mismo 
cuerpo. 
    La evolución de la figura humana a lo largo de los tres años que comprende la etapa 
del comienzo de la figuración es constante. Una vez que el niño ha trazado la primera de 
ellas –el renacuajo-, irá añadiéndole, por el criterio gráfico de adición, diferentes 
miembros hasta que a la edad de seis años realiza una figura sencilla en forma de 
muñeco, en el que pueden observarse las partes esenciales del cuerpo humano. 
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Dibujo de un niño 
de 4 años sobre el 
tema de la familia. 
Ha representado 
cuatro personajes: 
el padre, la madre, 
su hermano y su 
abuelo. 
Se encuentra en 
una fase en la que 
acaba de superar 
la representación 
de la figura en 
forma de 
renacuajo, para 
entrar un tanto en 
la de muñeco. 
 
Dibujo 30  
 
    Una de las características significativas es que las primeras figuras son de carácter 
asexuado, es decir, que no es posible distinguir el género al que pertenecen, puesto que 
los grafismos que el niño utiliza a los cuatro y comienzo de los cinco años sirven tanto 
para el género masculino como para el femenino. Hacia la mitad de los cinco, 
aproximadamente, se percibirá la primera diferenciación por dos elementos que dibujan 
como símbolos de los sexos: el pelo largo y la falda para la mujer y el pelo corto y el 
pantalón para el hombre. Pueden aparecer otros elementos secundarios que sirven para 
reforzar la identidad de un género u otro, como pueden ser sombreros, pendientes, 
bolsos, collares, etc. 
    En el dibujo 30, el niño ha acudido a un simple trazado del pelo con una raya un tanto 
alargada para diferenciar al sexo femenino del masculino. Para los miembros del género 
masculino ha utilizado un conjunto de pequeñas rayitas que salen en forma de sol de la 
cabeza. Llama la atención que el propio autor no se haya representado, aunque 
carecemos, en este caso concreto, de las razones que le ha impulsado a no dibujarse. 
    Entre los rasgos gráficos, indicados por Sáinz (2001, 2003), que acompañan a la 
representación de la figura humana se encuentran: la simetría, la verticalidad y la 
frontalidad. 
    Llama la atención que el niño sin tener un conocimiento teórico de lo que es la 
simetría la aplique de manera inequívoca en el trazado del cuerpo. Como apunta Sáinz 
(2003, p. 100): 
“La simetría rápidamente aparece en sus trabajos de una manera bastante clara, 
dado que acude pronto a exteriorizar gráficamente aquellas partes corporales que 
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se componen de dos elementos. De este modo, si dibuja la oreja izquierda de una 
figura, también realizará la derecha de forma similar en el otro lado del rostro; si 
acude al esquema del sol para dibujar la mano, similar sol utilizará en la otra; y 
si dobláramos la figura que ha realizado por el eje que la divide en dos partes 
comprobaríamos que serían coincidentes”. 
 
Representación de la 
familia por una niña 
de cuatro años. En 
las figuras 
encontramos los 
rasgos de  la 
simetría, la 
verticalidad y la 
frontalidad. 
Llama la atención el 
corazón animista  
que la pequeña 
autora ha dibujado 
por encima de los 
personajes como 
símbolo de amor 
entre ellos. 
 
Dibujo 31  
 
    La verticalidad es otro de los rasgos significativos del dibujo del cuerpo humano. 
Excepto en los primeros momentos, en que el niño dibuja el renacuajo, donde todavía 
no se expresa de modo claro la idea de verticalidad, pronto podrá verse su deseo de 
manifestar que las figuras se encuentran de pie sobre el plano horizontal que es el suelo. 
Aunque no haya ningún trazado explícito, el niño con la alineación de las figuras y 
tomando el borde del folio como la línea de suelo muestra su comprensión de un hecho 
que está enraizado en el sentido del equilibrio del ser humano. Como indica Darras, 
(citado por Sáinz, 2003, p. 101): 
“La gravitación terreste impone al espacio vertical como la dirección 
privilegiada. Juega un rol central en los seres vivos dotados de locomoción, sea 
al nivel del espacio senso-motor o al nivel del espacio representado. La vertical, 
y la horizontal que le está asociada, constituyen las dos referencias principales 
del espacio vivido. Gracias a la posesión de estos vectores, los sujetos vivos 
acuden al control de las coordenadas de ellos mismos y de los otros”. 
    La fuerte asimilación de la simetría corporal impulsa al niño a trazar la figura humana 
de frente para que puedan observarse sus partes simétricas. Esto da lugar a que 
aparezca, de forma mayoritaria, en posición estática y rígida. Cuando el niño desea 
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introducir el perfil, la representación en movimiento o la gestualidad corporal acude al 
esquema que conoce de la figura frontal introduciendo ciertas modificaciones parciales 
para poder expresarlas. Esto provoca deformaciones en el trazado de la figura, que, paso 
a paso, irá resolviendo, aunque, en el caso de la representación de perfil, dado que es 
una modalidad con bastantes dificultades de expresión, solamente alcanzará la madurez 
en la última etapa que es la del realismo visual. 
    7.3.2.  El espacio 
    Uno de los grandes problemas al que tiene que enfrentarse el niño en el comienzo de 
la figuración es a la representación de los objetos y figuras que encuentra en un espacio 
tridimensional y traducirla con sus grafismos a una superficie bidimensional. Esta 
dificultad la tiene que sortear el niño en los diferentes temas que se le puedan proponer 
como trabajo de dibujo libre. La representación de las figuras y objetos dentro de un 
contexto espacial –el paisaje desde una concepción amplia- configura uno de los 
aspectos a estudiar durante el desarrollo de las diferentes etapas por las que atraviesa 
desde que comienza sus dibujos figurativos. Como indica Sáinz (1999, pp. 402-403): 
“El paisaje, tanto natural como urbano, es uno de los modos o temáticas de 
representación del contexto espacial, si entendemos a éste no sólo por su 
cualidad tridimensional, sino concebido como un entorno real. Por tanto, 
cualquier autor de un paisaje, independientemente de su edad, se tiene que 
enfrentar a la representación del espacio en el que se encuentran las superficies y 
elementos visibles de la realidad y plasmarlos en un soporte bidimensional”. 
    A lo largo de la historia, al problema de la representación de elementos 
tridimensionales en una superficie bidimensional se le ha ido dando distintas respuestas 
pictóricas. El niño buscará, inconscientemente, soluciones de tipo personal a esta 
dificultad, dependiendo de su edad y desarrollo evolutivo. 
    Sáinz (1999, 2003) diferencia entre espacio topológico y espacio representado, para 
diferenciar a la superficie en la que se tiene que distribuir las figuras dibujadas del 
espacio objetivo que tiene que expresarlo dentro de los límites de esa superficie o 
soporte pictórico. 
    El espacio topológico en el que el niño dibuja, habitualmente, es una superficie 
rectangular, cuyos bordes configuran un formato dentro del que debe expresar, aunque 
sea de modo implícito, las coordenadas espaciales que expresan el alto, el ancho y el 
largo de los elementos visibles de la realidad física. 
    En un primer momento, el niño no atiende a estas coordenadas espaciales y distribuye 
sus figuras sin tener siquiera en cuenta las coordenadas que sirven para las figuras 
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bidimensionales frontales al espectador. Hacia los cinco años, de modo no consciente, 
ya las tiene en cuenta, puesto que los bordes inferior y superior de la lámina le 
determinan el plano del suelo y el techo, y los laterales las referencias de la verticalidad. 
En palabras de Sáinz (1999, pp. 405-406): 
“Para superar la concepción del soporte como espacio topológico, es necesaria 
una consolidación del sentido organizativo. El niño comienza por una 
estabilización del uso del formato, fundamentalmente con la adopción de la 
horizontalidad. Dentro de las coordenadas espaciales, la posición delante, en la 
relación de coordenadas delante-atrás, predomina con claridad debido a la 
tendencia que tiene el niño a representar sus figuras con simetría frontal”. 
    El proceso de representación del espacio es paulatino: en sus primeras 
manifestaciones, como se ha indicado, no hay ninguna señal explícita de tipo gráfico 
que sirva de ordenación espacial de las figuras dibujadas. Posteriormente, el niño 
utilizará la horizontalidad y la verticalidad de los márgenes para alinear sus figuras, 
aludiendo de un modo implícito al suelo sobre el que se apoyan. Hacia el final de esta 
etapa, los seis años, el niño traza una línea que le sirve de soporte, como si fuera un 
suelo genérico. Esta línea de base (Lowenfeld y Brittain, 1972) es la primera señal de 
una representación objetiva del espacio físico. 
    Hay que considerar que la línea de base, de carácter universal, dado que todos los 
niños y niñas del mundo la dibujan, representa el suelo de un modo amplio –suelo del 
piso, suelo de la calle, suelo del campo, etc.-, aunque también es una línea de apoyo 
como puede ser el horizonte sobre el que se encuentran apoyados los barcos. 
    Según Sainz (1999, p. 404), “una vez consolidado el trazado de la línea de base, el 
niño empieza a colorear la parte inferior a modo de césped, quedando como expresión 
gráfica del cielo lo que queda por encima de ella”. Como contrapartida de la línea de 
base, aparece, en algunos casos, la línea de cielo. De este modo, el paisaje natural o la 
naturaleza, en su concepción más amplia, estará formada por tres franjas para 
representar el suelo, el aire y el cielo. 
    7.3.3.  El color 
    En la etapa del comienzo de la figuración, el niño le presta más atención, o le ofrece 
más importancia, al dibujo que al color en sus producciones gráficas. Para él, las líneas 
son suficientes para describir gráficamente los objetos y figuras que desea mostrar. 
    Como rasgo más destacado del uso cromático, hay que apuntar que existe muy poca 
relación entre el color de los objetos y el usado por el niño en sus trabajos. Desde el 
punto de vista del adulto, resulta arbitraria la elección que el niño realiza del uso de los 
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colores; sin embargo, hay que entender que le resulta difícil establecer unas constantes 
cromáticas de la multiplicidad de colores que percibe en su entorno. Paso a paso, irá 
estableciendo ciertas regularidades cromáticas acerca de algunos elementos de su 
entorno. 
    Los rasgos esenciales que explican el uso del color en la etapa del comienzo de la 
figuración, según Sáinz (2003), son: utilización del color negro, uso del color de forma 
plana y  predominio de los colores primarios. 
    El niño utiliza el color negro en el comienzo de la figuración por dos razones 
fundamentales: por un lado, el lápiz de color negro se utiliza en el contexto escolar para 
escribir, por lo que es de uso frecuente en los niños, y, por otro, porque es el color que 
mejor delimita el contorno de las figuras dibujadas. De manera habitual, el niño traza 
previamente el dibujo de las figuras a través de la línea que bordea las superficies que 
considera que definen la forma del objeto real y, una vez que ha acabado, comienza a 
colorear las superficies en su interior. Excepcionalmente, es posible encontrar dibujos 
cuyas figuras están trazadas con líneas cromáticas, especialmente si se utilizan 
rotuladores en la clase. 
    La forma que tiene el niño de rellenar las superficies en su interior es mediante el 
coloreado homogéneo con un solo lápiz, con lo que se obtiene una superficie con 
cromatismo plano. El uso del color plano refuerza el carácter bidimensional de las 
figuras. 
    En los inicios del comienzo de la figuración, el niño no posee una intencionalidad 
clara con respecto al uso de un color u otro. Se suele guiar por sus preferencias o por el 
mismo azar, en el sentido de que puede coger de manera aleatoria un lápiz u otro que 
tenga encima de su mesa. No obstante lo anterior, se ha podido comprobar que sus 
preferencias se inclinan por los colores intensos y vivos, especialmente por los 
primarios –rojo, azul y amarillo- que, junto al verde, forman el grupo de los colores 
dominantes de los escolares.   
7.4.  Etapa esquemática. (7, 8 y 9 años) 
     Cuando el niño se inicia en segundo curso de Primaria –en el esquema educativo 
español-, es decir, a la edad de 7 años, comienza a expresarse gráficamente con unas 
pautas gráficas, en gran medida, diferentes a las del comienzo de la figuración. Es la 
etapa esquemática, según la terminología de Lowenfeld y Brittain que Sáinz también la 
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adopta, aunque incorpora estudios sobre el dibujo del niño que los autores 
norteamericanos no tuvieron en cuenta. 
    El término esquema (Lowenfeld y Brittain, 1972) proviene de los modelos gráficos 
estables que durante las edades de siete, ocho y nueve años utiliza el niño para 
representar las figuras, los objetos y el cromatismo. 
    Los rasgos que caracterizaban a la etapa del comienzo de la figuración, según Sáinz 
(2003), son los siguientes:  
- Ausencia de un plan consciente, por parte del niño,  previo a la realización del 
trabajo. 
- Trazado del dibujo por adición, es decir, que la figura trazada es la suma de las 
partes unitarias de las que está compuesta. 
- Evolución constante de la figura humana, que, partiendo de una forma primaria 
y asexuada como es el renacuajo, llega alcanzar la de muñeco, en la que se 
expresan los rasgos esenciales de los géneros masculino y femenino. 
- Construcción del espacio de modo subjetivo, evolucionando desde una 
representación flotante de las figuras y objetos hasta una organización primaria, 
obtenida a partir de la creación de la línea de base. 
- Uso del color de forma subjetiva, sin que exista una correspondencia entre los 
colores de la realidad y los de las figuras y objetos dibujados. Hacia el final de la 
etapa del comienzo de la figuración, se pueden ver las primeras 
sistematizaciones cromáticas. 
    Hacia los siete años, el niño intenta encontrar unas formas estables o esquemas que le 
sirvan para comunicar gráficamente sus percepciones, vivencias y conceptos. La 
aparición de los esquemas y de la etapa esquemática, según Sáinz (2003), conduce a las 
siguientes características: 
- Antes de comenzar el dibujo, el niño reflexiona sobre lo que desea representar, 
así como el modo de llevarlo a cabo; es decir, hay un pequeño plan de trabajo. 
- Las figuras aparecen dibujadas por contorno, superando de manera definitiva el 
dibujo por adición. 
- Tras la continua evolución de la figura humana, adopta unos esquemas 
corporales que le sirven para representar al género masculino y al género 
femenino. 
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- Aparecen los intentos de objetivación espacial. Las figuras y los objetos dejan de 
flotar en el espacio topológico, estableciéndose ciertas relaciones gráfico-
espaciales entre ellos. Surgen, no obstante, soluciones de corte subjetivo para la 
construcción de la profundidad espacial. Hacia el final de la etapa, hay niños que 
la logran representar mediante una perspectiva infantil. 
- Se establecen unas relaciones permanentes de tipo esquemático entre los colores 
de la realidad  y los dados por el niño a las figuras y objetos representados. 
    Como rasgo destacado del esquema hay que apuntar el de la flexibilidad, pues a lo 
largo de los tres años se pueden comprobar los cambios que se producen en ellos, hasta 
que, hacia la edad de diez años, comienzan a aparecer los primeros dibujos con 
elementos realistas. 
    7.4.1.  La figura humana 
    Hacia los siete años de edad, el niño alcanza cierta madurez en el modo de 
representación de la figura humana, puesto que supera el dibujo por adición, 
característico de la etapa precedente para pasar al dibujo por contorno de la etapa 
esquemática. Este cambio en el modo de dibujar implica un cambio en la manera de 
pensar, pues pasa de considerar a la figura como la suma de partes a entender que el 
cuerpo de las personas es un todo indivisible.  
     A pesar de este cambio relevante, en algunos niños y niñas permanece, al comienzo 
de la etapa esquemática, el uso de las estructuras geométricas –círculos, cuadrados, 
cicloides, combinaciones, agregados...- provenientes del garabateo como los grafismos 
que sirven para la construcción de los objetos y las figuras representadas. 
    Puesto que el niño en el aula trabaja esencialmente de memoria, su modo de 
realización de la figura humana es a través de los esquemas, que, básicamente, son 
trazados o líneas de corte geométrico. Este aspecto tiene importancia destacarlo, en el 
sentido de que los elementos que componen la figura, si se separan del conjunto pierden 
su significado. Así por ejemplo, unos ojos trazados con puntos o pequeños círculos en 
una figura masculina si se aíslan no se les identificarían como tales; en cambio, unos 
ojos realistas, en forma almendrada, tendrían sentido fuera de las figuras, es decir, se les 
considerarían ojos realistas. 
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Dibujo sobre el tema 
de la familia, 
realizado por una 
niña de 8 años. 
En la escena se 
aprecian los rasgos 
característicos de la 
etapa esquemática, 
en  cuanto a la figura 
humana, el espacio y 
el color. 
El concepto de 
familia unida se 
encuentra 
respaldado por el 
dibujo de la casa tras 
los personajes. 
 
Dibujo 32  
 
    Otro aspecto a considerar es el avance hacia la proporcionalidad de las partes dentro 
del conjunto. Cuando el niño comienza, en la etapa del garabateo, a trazar la figura 
humana, puede observarse la desproporción que existe entre la cabeza y el resto del 
cuerpo. Aquella tiene un tamaño muy grande; quizá por el significado psicológico que 
representa al ser el centro de la persona. A medida que avanza en esa etapa, se reduce la 
proporcionalidad, de modo que hacia los seis años, la cabeza, aproximadamente muestra 
ser un tercio de la altura total. En la etapa esquemática, la proporción se va ajustando, 
de modo que lo habitual es que para las figuras de las personas adultas la relación se 
reduzca a un cuarto o un quinto del conjunto. Hay que tener en cuenta que en la realidad 
la cabeza, junto al cuello, representa la séptima parte del cuerpo humano para los 
adultos. 
    En la etapa esquemática, la diferenciación de los géneros masculino y femenino ya se 
ha consolidado. Representaría un gran atraso que un niño o una niña trazara figuras 
asexuadas en este periodo. La distinción de los géneros se acompaña, en las 
representaciones de los dibujos libres, de escenas en las que se aprecian los roles 




Dibujo del tema 
de la familia 
realizado por un 
niño de nueve 
años, es decir, al 
finalizar la etapa 
esquemática. 
Como rasgo más 
destacado de la 
escena es la 
presentación de 
los personajes en 




    Sigue habiendo un predominio de la posición frontal y estática de la figuras, 
especialmente, en aquellos temas, como es el de la familia, en los que el hecho 
descriptivo de las figuras prevalece sobre el hecho narrativo. Cuando las temáticas 
implican acción, y el niño se ve forzado a trazar las figuras en movimiento, aparecen las 
representaciones de perfil, logradas, en muchos casos, con bastante dificultad. Hacia los 
nueve años, es posible encontrar una variedad de posiciones, acorde con las situaciones 
de cambios que se provocan en la realidad. 
    Los dibujos 32 y 33 son claros exponentes de la realización de la figura humana con 
rasgos esquemáticos.  
    En el 32, el esquema de la figura humana es aplicado por la autora, una niña de tercer 
curso de Primaria, a todos los miembros de la escena: el rostro de forma redondeada; los 
ojos con dos puntitos; la nariz con una rayita y la boca con otra rayita con curvatura 
hacia arriba. Todas las figuras tienen un cuello similar. El tronco superior, realizado por 
adición, solamente presenta una pequeña variante para su hermana, puesto que dibuja el 
vestido con tirantes. Las manos son pequeños epicicloides. La falda, para tres miembros 
femeninos, y el pantalón, para los dos masculinos, son los signos de identidad de 
género, junto a ciertas diferencias en el pelo. Las figuras se completan con el trazado de 
los pies, que son pequeños óvalos. Existe una cierta proporcionalidad en cuanto a las 
alturas, aunque la figura presenta todavía rasgos de muñeco. La casa, bidimensional y 
con los rasgos característicos del esquematismo, aparece detrás de los personajes, como 
signo, por otro lado, de la unidad familiar presentada. Finalmente, aunque no aparezca 
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una línea de horizonte divisoria, por la posición de los elementos, se entiende que la 
casa se encuentra en el suelo y en el aire los que son celestes. 
    En el dibujo 33 se percibe el avance en cuanto a la maduración de la figura humana. 
El autor, un alumno de cuarto de Primaria, ha trazado las figuras de perfil, pero 
superando el esquema que parte del cuerpo en posición frontal con el añadido del perfil 
del rostro. En este caso, el tronco verdaderamente aparece trazado de perfil, lo que es 
indicio de madurez visual del autor. Por otro lado, el rostro también presenta el trazado 
propio del perfil, sin acudir al artificio de dibujarlo como un círculo con un ojo lateral y 
la boca en el lado. Sin embargo, en cuanto al espacio, el niño ha utilizado el borde del 
ase en la que se apoyan las cuatro figuras, mientras que la línea de 
las montañas sirve de delimitación  entre el espacio terrestre y el celeste. 
til. El 
ión, aparecía la 
s características más relevantes del espacio en la etapa esquemática, citadas 
9, 2003), son el encuadre, la profundidad y las representaciones 
 de la lámina configuran una 
“ventan
aprecia
e esos límites; en algunos casos 
es el Sol el que asoma en una esquina; en el último tramo de esta etapa, 
folio como línea de b
    7.4.2.  El espacio 
    También en la representación del espacio, al igual que en la de la figura humana, se 
producen cambios significativos. El niño se hace consciente de la objetividad espacial, 
es decir, de que las relaciones y las conexiones espaciales existen independientemente 
de la voluntad humana. Esto es a su vez producto de la evolución psicológica infan
niño pasa de pensar visualmente los objetos como si tuvieran identidad en cada uno de 
ellos de modo aislado a entender que mantienen una relación entre ellos mismos. 
    Habíamos visto que, al final de la etapa del comienzo de la figurac
línea de base, como símbolo que expresaba el inicio de objetividad espacial. El avance 
hacia la maduración se manifiesta paso a paso en la etapa esquemática. 
    Tres de la
por Sáinz (199
subjetivas. 
    El encuadre 
    Un hecho significativo en este período es la utilización del soporte en el que se va a 
dibujar como encuadre, es decir, entender que los márgenes
a” a través de la cual se percibe la realidad exterior. Los rasgos que generan esta 
ción, según Sáinz  (1999, p.408), se debería a que:  
“Las figuras y los objetos del paisaje se distribuyen de manera equilibrada;  el 
espacio, expresado gráficamente por el suelo y el cielo, queda reflejado 
parcialmente, ya que ambos llegan hasta los bordes superior e inferior y laterales 
de la lámina, insinuando continuidad más allá d
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encontramos figuras, casas, plantas, etc., gráficamente incompletas, puesto que 
quedan cortadas por los bordes de las láminas”. 
    Dos de los aspectos más relevantes del encuadre en el dibujo infantil son los planos y 
terminar dicho periodo, hacia los nueve años, pueden verse algunos dibujos en 
o frontal. Le resulta muy difícil 
a en ángulo picado y más difícil aún en contrapicado, por las 
os 
l alejamiento o desplazamiento hacia la parte superior de la 
lámina, el niño utilizará la disminución de tamaño de los objetos a medida que se alejan 
del virtual espectador. 
las angulaciones que el niño emplea en sus producciones, en ocasiones, de modo no 
consciente, puesto que desconoce estos conceptos, a menos que se les explique. 
    La actual cultura de la imagen ha potenciado la idea de planificación visual, en el 
sentido de que lo representado es un fragmento de la realidad, condicionado por la 
cercanía o el alejamiento de los personajes, que se perciben a través de la lámina como 
encuadre. Por ello, es inevitable que el niño se vea influenciado por las imágenes que 
recibe a través de medios como la televisión, el cómic o los videojuegos. No obstante, 
en la etapa esquemática utilizan unos planos en los que las figuras aparecen dibujadas 
de modo completo, como son el plano entero, el plano general y el gran plano general. 
Sólo al 
los que las figuras se muestran parcialmente cortadas, en planos tres cuartos o plano 
medio. 
    El niño a lo largo de la etapa esquemática representa las figuras humanas y el entorno 
espacial en angulación normal o media, es decir, de mod
mostrar una escen
dificultades expresivas y gráficas para llevarlas a cabo. 
    La profundidad 
    Uno de los hechos físico-espaciales de tipo objetivo en los que nos encontramos l
seres vivos es la tridimensionalidad, es decir, que nos movemos en un espacio en el que 
a las dimensiones de alto y ancho hay que sumar una tercera como es la profundidad. 
    “La primera manifestación de la profundidad que realiza el niño se concreta a través 
del desplazamiento hacia la parte superior de la lámina de los elementos alejados del 
paisaje y con la representación en la parte inferior de los que están más cercanos” 
(Sáinz, 1999, p. 408). De este modo, es posible encontrar dibujos de pueblos en los que 
las casas más cercanas se encuentran en la parte inferior, próximas al borde de la 
lámina; en la parte media del soporte gráfico, aquellas algo alejadas, y en la parte 
superior, las que el autor cree que se encuentran como las más distantes. En una fase 
más avanzada, junto a
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Representación de un 
pueblo por un niño de 
7 años, es decir, al 
comienzo de la etapa 
esquemática. 
Para expresar la 
profundidad  ha 
utilizado tres líneas de 
base: en la primera, la 
más cercana al 
espectador, se 
encuentran la iglesia y 
un conjunto de casas; 
la intermedia está más 
alejada, y las montañas 
representan la línea de 
base en la que se 
apoyan los árboles. 
 
Dibujo 34   
 
   Cuando aparezca en los dibujos el horizonte, se habrá afianzado la idea de que el 
suelo que se aleja tiene un límite, representado visualmente por una línea virtual como 
separación de la tierra y del cielo. Algunos niños, al principio, lo dibujan aislado como 
si fuera un elemento más de la composición, aunque con el paso del tiempo terminen 
integrándolo dentro de la escena.   
    7.4.3.  Las representaciones subjetivas 
    Unos de los aspectos que más llaman la atención a todo el que se acerca al dibujo del 
niño en la etapa esquemática son las representaciones de carácter subjetivo que realiza 
para resolver los problemas que la representación tridimensional que el espacio le 
plantea, por un lado, y las expresiones personales, por otro lado. 
    Diferentes autores [Darras (1996), Lowenfeld (1973), Lowenfeld y Brittain (1972), 
Luquet (1978), Royer (1995), Sáinz (1999, 2003)] estudian los modos que tiene el niño 
para resolver los problemas citados a través de representaciones de carácter subjetivo. 
Entre las analizadas por Sáinz se encuentran la línea de base, el abatimiento, el 
abatimiento en paralelo, la frontalidad, la transparencia y la unidad espacio-temporal. 
    Aunque suele aparecer a finales de la etapa del garabateo, la línea de base es habitual 
en la etapa esquemática, hasta que acude a la representación del suelo mediante un 
plano y no a través de una línea. “La aparición de la línea de base, que tiene carácter 
universal y que forma parte del desarrollo natural del niño lo mismo que hablar, correr, 
saltar, etc., supone un salto cualitativo en la representación gráfica del espacio” (Sáinz, 
2003, p. 144). A medida que avanza en edad, el niño superará el trazado de la línea de 
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base, pues le condiciona a la realización de dibujos planos o bidimensionales, en los que 
la profundidad se logra por el desplazamiento hacia la parte superior de la lámina de los 
objetos y figuras. 
    El abatimiento, recurso habitual en el niño durante la etapa esquemática, consiste en 
girar o “tumbar” sobre el plano del suelo un objeto de manera que aparezca con visión 
cenital en el dibujo. Darras, citado por Sáinz (2003, p. 146), apunta que la razón por la 
que el niño lo utiliza es para evitar la superposición de las figuras. 
 
Dibujo de un niño de 9 
años sobre el tema de 
la ciudad. 
El autor ha acudido a 
la representación de 
una plaza con 
ambiente nocturno. 
Para trazarla ha 
empleado el recurso 
subjetivo del 
abatimiento de los 
árboles, los bancos y 
las casas que se 
encuentran a los lados, 
puesto que carece de la 
formación necesaria 
para realizarlos en 
perspectiva. 
 
Dibujo 35  
 
    El abatimiento en paralelo, según Sáinz, es un recurso que el niño aplica con 
frecuencia cuando se encuentra con objetos de pie y enfrentados entre sí. El caso más 
frecuente es el de la calle, por el paralelismo de las fachadas. Su argumentación de las 
razones que mueven al niño en la utilización de este recurso gráfico es la siguiente:  
“Para comprender el modo en que el niño interpreta gráficamente su percepción 
espacial, se puede hacer la siguiente prueba: del dibujo realizado por él 
obtendríamos un recortable al que doblaríamos por las líneas de suelo, 
colocando las fachadas de las casas en posición vertical con respecto a la franja 
que representa la calzada, hasta obtener una pequeña maqueta de la calle. De 
este modo, vemos que el abatimiento en paralelo es una manera inteligente y 
singular de solucionar el problema que plantea el dilema entre percepción visual 
y raciocinio”. (2003, p. 146). 
    Entre las dificultades con las que el niño tropieza se encuentra el tener que dibujar los 
objetos planos que se presentan de perfil o con cierto grado de inclinación a la mirada 
del espectador. Para solucionar este problema acude a una solución muy distinta de la 
que utilizaría el adulto: mostrarlo frontalmente. Este planteamiento se puede decir que 
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es el opuesto al del abatimiento, que también utiliza el niño para resolver la verticalidad 





Dibujo sobre el tema 
de la familia 
realizado por una 
niña de siete años, 
con lo que se 
encuentra en los 
inicios de la etapa 
esquemática. 
La autora ha acudido 
al recurso de la 
transparencia para 
representar a su 
familia en el interior 
de la casa, al tiempo 





    La representación en transparencia de objetos opacos es una expresión claramente 
subjetiva del niño para poder mostrar al mismo tiempo el interior y el exterior de los 
objetos. Las razones aportadas por distintos autores, citadas en Sáinz (2003, p. 147), 
sobre este hecho se centran en que hay una predominancia del saber sobre el ver 
(Luquet, 1978), en el subjetivismo emocional de los niños (Lowenfeld y Brittain, 1972) 
en su incapacidad sintética en el periodo de las operaciones concretas (Piaget e Inhelder, 
1948), a la influencia de los objetos manufacturados (Darras, 1996). 
    La unidad espacio-temporal la utiliza el niño cuando desea expresar en un mismo 
soporte diferentes escenas o momentos que acontecen en el mismo contexto espacial. Es 
una rasgo característico de la etapa del realismo intelectual, al que Luquet (1978) lo 
denominó narración gráfica, argumentando que el problema que debe resolver la 
narración gráfica es el de trazar en el mismo dibujo, en el que todos los elementos son 
simultáneos e inmutables, un espectáculo en el que unos elementos sustituyen a otros, 
mientras que otros permanecen fijos. 
    7.4.4.  El color 
    Cuando el niño se inicia en el esquematismo gráfico asimila que en el mundo real 
existe una enorme variedad de tonalidades cromáticas, aunque es posible encontrar una 
cierta repetición en determinados elementos. Ello implica una cierta búsqueda de 
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regularidades que se traducirán en cierta sistematización y esquematización a la hora de 
aplicarlos a sus dibujos. 
    La esquematización cromática supone el establecimiento de un color concreto para 
cada objeto y su repetición siempre que dicho objeto aparezca en su trabajo. Por otro 
lado, continúa utilizando el color plano y sin matizar, reforzando, de este modo, los 
esquemas bidimensionales característicos de esta etapa. 
    Sáinz (2003, pp. 150-151) aporta los significados de los colores en las producciones 
gráficas de los escolares: 
- Azul. Color frecuente en los dibujos de los escolares, que se asocia con el cielo, 
al agua -mar, río, lago, piscina- y las nubes, cuando éstas están realizadas sobre 
un fondo blanco. 
- Rojo. Color primario muy empleado por el escolar. Lo relaciona con la sangre, 
los tejados de las casas, el fuego y los labios de las figuras humanas. 
- Verde. Es el color secundario más frecuente en los trabajos de los escolares, 
puesto que lo utiliza para colorear los elementos de la naturaleza vegetal como 
son la copa de los árboles, el césped, las plantas y las hojas. 
- Amarillo. Color primario, utilizado para colorear los objetos y los elementos 
luminosos, como pueden ser el Sol, las estrellas, las luces artificiales o el pelo de 
las personas rubias. 
- Siena. Color que los niños conocen como marrón. Lo utiliza para colorear los 
troncos de los árboles, el suelo, las montañas, los muebles y la piel de las 
personas morenas. 
- Naranja. Color secundario, resultado de la mezcla de amarillo y rojo. El escolar 
lo emplea para colorear la piel de las personas, la arena de la playa o para las 
frutas del mismo nombre. 
- Violeta. Color secundario, resultado de la mezcla del magenta con el azul. No 
posee sistematización en los dibujos de los escolares, aunque lo utilizan en los 
trabajos relacionados con la Semana Santa. 
- Negro. El niño lo emplea como contorno de las figuras, antes de que sean 
coloreadas interiormente. Como color lo utiliza en el pelo de las personas 
morenas, el cielo de la noche, el humo y el asfalto de la carretera. 
- Blanco. El niño considera que aquellas partes no coloreadas de la lámina, una 
vez terminado el trabajo, son de color blanco. Aplicado a los elementos lo 
emplea para el cielo, las nubes, las paredes de las casas, las palomas o la nieve. 
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7.5.  Etapa del comienzo del realismo. (10 y 11 años) 
    Al acabar la etapa esquemática, en algunos casos, se apreciaban ciertos rasgos en los 
dibujos que eran indicio de manifestaciones de tipo realista. Hacia los diez años se 
acentúa los rasgos de corte realista, por ejemplo, la línea empieza a ser más fluida, 
abandonándose la rigidez geométrica característica del esquematismo. También la 
paulatina aproximación a los elementos naturales proporcionaba soluciones gráficas que 
se alejaban de los esquemas dominantes. De este modo, podían verse trazados de ojos, 
nariz, boca o manos que se asemejaban más a las formas naturalistas que a las 
esquemáticas. 
    Cuando el escolar se encuentra en quinto curso de Primaria, alrededor de los 10 años, 
se aprecia la tendencia en sus dibujos hacia las soluciones de tipo realista, aunque son 
soluciones de tipo parcial, porque, en conjunto, todavía predominan los esquemas en las 
escenas dibujadas. Como apunta Eisner, citado por Sáinz (2003, p. 170), “aprender a 
percibir lo que es sutil, a superar constancias visuales, a construir imágenes mentales 
con posibilidades visuales y a construir dichas imágenes no son tareas sencillas”. En 
efecto, la superación de los esquemas se vuelve una tarea bastante difícil, pues la 
sustitución de la esquematización para representar gráficamente la realidad visible que 
se quiere plasmar en una lámina comporta no sólo unos cambios de tipo psicológico, 
perceptivo y expresivo sino también unos aprendizajes en la capacidad expresiva 
mediante trazados que sustituyan a los de simplificación  geométrica de la etapa 
esquemática. 
    Estos cambios necesarios le acercan al escolar a la denominada crisis del dibujo 
(Sáinz, 1999, 2003), pues, en bastantes casos, consideran que las exigencias del dibujo 
realista no son capaces de resolverlas, por lo que, más adelante, interiorizarán la idea de 
que “el dibujo no se me da”, como si fuera algo innato el superar los obstáculos que se 
le presentan. Relacionado con lo anterior, la autora francesa Anne Cambier (citada por 
Sáinz, 2003, p. 170) indica: 
“Las contribuciones motrices y cognitivas que determinaron los cambios 
observados durante la infancia y que, por sus dimensiones madurativas, 
marcaban la evolución con el sello de la comunidad, en adelante ya no 
desempeñarán más que un papel de segundo plano. En el primer plano de la 
escena encontramos ahora las funciones iniciales de comunicación, creatividad y 
de expresión”. 
    Como puede comprobarse, el paso de la etapa esquemática al comienzo del realismo 
se acompaña de cambios no sólo motores y de destrezas gráficas, sino que también  se 
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acompañan de transformaciones psicológicas, emocionales y conductuales que son un 
reflejo de la actitud del niño hacia el dibujo. Al mismo tiempo, se percibe la influencia 
que ejerce la enseñanza formal en el apoyo, más o menos intenso, en la superación de 
las dificultades. Esta situación queda bien reflejada en el siguiente párrafo de Sáinz 
(2003, p.172): 
“Si nos acercamos a la práctica cotidiana de los centros escolares, se aprecian de 
forma nítida las diferencias que hay entre los alumnos de los centros en los que 
existe una actitud abierta y flexible, donde se estimula la creatividad, de aquellos 
otros en los que, además de relegar a una situación muy secundaria la educación 
plástica, el concepto de dibujo se plantea como una reproducción fotográfica de 
la realidad o como la copia fidedigna de los modelos que se les ofrecen”. 
    Ciertamente, está muy arraigada la idea, o mejor el prejuicio, de que el dibujo 
pertenece al campo de las habilidades innatas y que éstas, llegado el momento, se ven 
con claridad, por lo que no es necesario una dedicación genérica a todos los alumnos, 
sino hacia aquellos que muestran evidencias de esta destreza.   
7.5.1.  La figura humana 
    Hacia los diez años, el niño comienza a abandonar el geometrismo como modo de 
construcción de la figura humana, puesto que busca, por un lado, proporciones más 
reales para los personajes que dibuja y, por otro, la utilización de un tipo de línea más 
flexible que sirva para expresar con mayor fidelidad posible los rasgos de los referentes 
de la realidad. 
    Con respecto a las proporciones internas y comparadas de las figuras humanas, se 
aproxima de forma paulatina a aquellas que respondan a las de la realidad, es decir, la 
cabeza se empequeñece para darle mayor realismo y se buscan las proporciones de 1/7 
con respecto a la altura total del personaje. 
    El cambio de estilo en el trazado de la línea es necesario dado que la línea homogénea 
y geométrica del esquematismo no aporta la flexibilidad necesaria para que se expresen 
con mayor realismo los detalles de la figura humana. 
    Como rasgos generales del comienzo del realismo referidos a la figura humana, Sáinz 
(2003, p. 174) aporta los siguientes: proporcionalidad o abandono del recurso a la 
exageración, pervivencia del cromatismo plano, ampliación del movimiento y la 









Dibujo de la familia 
realizado por una 
niña de 11 años. 
En él se pueden 




adentrarse en las 
pautas del realismo, 
en los que priman 
los aspectos visuales 
sobre lo que se sabe 




    Una de las exigencias del dibujo realista es el abandono del recurso a la exageración 
que el niño ha utilizado para destacar aquellas figuras o partes que consideraba de modo 
subjetivo como importantes. Aunque en el comienzo del realismo todavía hay escolares 
que acuden en ciertas temáticas a aumentar de tamaño los aspectos que, 
inconscientemente, quiere resaltar, de modo general el niño a esta edad no considera 
adecuado la exageración de las figuras para destacarlas. 
    Otra característica que ha existido en el dibujo del niño en las etapas precedentes es el 
uso del cromatismo plano a la hora de colorear las figuras y los objetos de la escena 
representada. El salto hacia el color matizado y el sombreado de las formas todavía no 
los utiliza, aunque en pequeñas zonas del dibujo pueden verse algunos intentos de 
colores matizados. Será en la etapa posterior –el realismo visual- cuando se haga 
consciente de la necesidad de la mezcla de los colores y de la utilización del sombreado 
de las figuras o de las sombras proyectadas en el suelo o en otros cuerpos. 
    La posición frontal de los personajes de las escenas ha sido la posición claramente 
dominante en los periodos iniciales del dibujo. La rigidez y el estatismo que conlleva, 
ahora les resultan insatisfactorios al escolar. En los inicios del realismo es posible ver 
diferentes posturas: de perfil, corriendo, sentado, de espaldas, tumbados, etc., lo que es 
indicio de que el niño ha adquirido clara conciencia de que la figura humana no puede 
limitarse a la representación frontal, especialmente cuando las temáticas propuestas 
implican cambios y relaciones de corte realista. 
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    En las etapas del comienzo de la figuración y esquemática predominaban los planos 
enteros y generales en los dibujos de los escolares. La razón se encuentra en el deseo de 
presentar de modo completo las figuras de las escenas plasmadas. A la edad de diez y 
once años se diversifica y amplía la planificación, de manera que es posible encontrar 
dibujos en los que los personajes aparezcan cortados en planos tres cuartos o 
americanos. “El acercamiento de las figuras y del entorno espacial al espectador, a 
través de la utilización de planos más cortos, procede de ese intento de descripción 
gráfica con planteamientos realistas, puesto que es más fácil trazar los rasgos naturales 
en las figuras que aparecen más próximas al espectador”. (Sáinz, 2003, p. 176). 
    Los rasgos de género se acentúan en el comienzo del realismo. Niños y niñas que, en 
la etapa esquemática comenzaban a manifestar gráficamente las diferencias en gustos, 
juegos, actitudes…, profundizan en las diferencias de roles que la sociedad les inculca. 
    El dibujo 37 es un claro ejemplo del abandono paulatino del esquematismo para 
adentrarse en los criterios realistas de la figura humana. Su autora, una alumna de quinto 
curso de Primaria, ha representado a los cuatro miembros en un plano entero, por lo que 
pasa del plano general, tan característico de la etapa precedente, para  acercar al virtual 
espectador las figuras que desea mostrar. Otro de los aspectos relevantes es el abandono 
a la exageración: el dibujo de los personajes tiene una clara proporcionalidad interna y 
también comparada entre ellos. A cada personaje intenta caracterizarlo con los rasgos 
específicos que cada uno posee: al padre con bigote, chaqueta, jersey, pantalón gris; a la 
madre con el pelo de color rubio, jersey de cuello redondo, falda; y a ella y a su 
hermana con pelo negro y castaño, y ambas con faldas. Se produce una pequeña 
superposición entre ellos, y, en el caso de la madre, hay un claro traslapo en los brazos y 
manos, ya que éstos se encuentran delante del pecho. Cromáticamente, la niña todavía 
utiliza el color plano, aunque introduce una variedad de colores interesante para 
acercarse a los tonos de la realidad. 
    7.5.2.  El espacio 
    La entrada del niño en el comienzo del realismo se percibe fundamentalmente por el 
modo de entender las relaciones espaciales, pues como apunta Anne Cambier (1992), 
citada por Sáinz (2003, p. 177), “los cambios se producen principalmente en lo tocante a 
la representación del espacio con intentos de indicación gráfica de la tercera dimensión, 
es decir, de profundidad”. 
    En gran medida, se superan las representaciones subjetivas, puesto que se afianza el 
punto de visión único como fundamento de la organización de las representaciones 
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espaciales. Ahora no tiene sentido para el niño el espacio visto desde múltiples puntos 
de visión; lo considera incorrecto, y busca el modo de expresarse a través del encuadre 
como modalidad madura de expresión visual. 
    La evolución gráfico-espacial de las producciones de los escolares, según Sáinz 
(2003), se manifiesta a través de las siguientes características: la profundidad, la 
perspectiva y el encuadre. 
    La profundidad 
    La representación de la profundidad es uno de los medios que expresan la madurez 
del niño en la expresión de la tridimensionalidad espacial. Los mecanismos gráficos 
empleados para manifestarla son: disminución del tamaño de las figuras alejadas, 
reducción proporcional en relación del tamaño persona-objeto, superposición de los 
elementos, representaciones parciales, trazados de líneas en el suelo y cambio de 
tonalidades cromáticas. 
    “Una de las manifestaciones más claras de la profundidad es la expresada mediante la 
disminución del tamaño de las figuras humanas y de los objetos que se encuentran en él, 
a medida que se alejan de la mirada del espectador” (Sáinz, 1999, p. 412). En el 
comienzo del realismo, a través de la consolidación del punto único de visión conduce a 
sustituir el desplazamiento de las figuras hacia la parte superior de la lámina por la 
representación del tamaño relativo, en función de la cercanía o alejamiento con respecto 
al virtual espectador. 
    Uno de los rasgos de la percepción del entorno al observarlo es que los objetos se 
tapan unos a otros, en función de la cercanía o alejamiento con respecto al espectador. 
Esta circunstancia la irá expresando el escolar en sus trabajos, abandonando la idea de 




Dibujo de una niña de 
10 años sobre el tema 
del pueblo. 
El la imagen 
encontramos los rasgos 
básicos de  
la profundidad: 
superficie del suelo 
dibujada, 
desplazamiento hacia  
arriba de los objetos 
alejados, 
representación parcial 
de la iglesia y la casa. 







    Como variante del caso de la superposición se presenta la representación parcial de 
los objetos, dado que la asimilación del formato como un encuadre conlleva a que 
aquellos objetos y figuras que se encuentren cerca de los bordes puedan aparecer 
cortados. El niño entiende, pues, que los objetos no se acaban en esos límites, sino que 
tienen continuidad más allá de ellos. 
    Para expresar la profundidad del suelo, el niño busca algún recurso que manifieste en 
su dibujo el alejamiento. Puesto que el uso plano del color que aplicaba en la etapa 
precedente no era la forma adecuada para expresar la profundidad, ahora encuentra el 
recurso de trazar pequeñas líneas para representar los pequeños cambios que se perciben 
al mirarlo. 
    Aunque el niño no utiliza, de modo mayoritario, el color matizado, sí se apoya en 
distintas tonalidades planas para reforzar el recurso anterior, es decir, el trazado de 
líneas en el suelo se complementa con los cambios cromáticos por zonas para reforzar la 
expresión de la profundidad. 
    La perspectiva 
    A lo largo de su evolución gráfica, el niño tiene que enfrentarse en un momento dado 
a la representación en perspectiva, recurso gráfico que más se asemeja al esquema de la 
percepción visual. “La conquista de la profundidad mediante la perspectiva es un 
proceso lento que se inicia de forma intuitiva en la etapa esquemática, con la que hemos 
denominado perspectiva infantil, continúa en el comienzo del realismo y se afianza en 
la etapa del realismo visual” (Sáinz, 1999, p. 411). 
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Dibujo de una niña de 11 
años sobre el tema del 
deporte. La autora ha 
elegido el salto de 
longitud como el 
preferido. 
Puesto que se encuentra 
con la necesidad de 
expresar  gráficamente la 
banda de salto, ha 
acudido a la perspectiva 
en la superficie del suelo, 
para evitar la  
representación de la 
frontalidad característica 
de la etapa esquemática. 
 
Dibujo 39  
    Los rasgos más destacados de la representación en perspectiva, según Sáinz (2003, p. 
182), son la línea recta con inclinación, la superficie cuadrada en forma de rombo, el 




Dibujo de un niño de 11 
años, compañero de 
clase de la niña anterior.  
El tema elegido por él 
fue el fútbol. 
Como puede 
comprobarse, la figura 
del deportista que lleva 
el balón es característica 
del comienzo del 
realismo, sin embargo, 
donde encuentra 
dificultades es en la 
representación de la 
perspectiva del campo de 
fútbol, puesto que acude 




    La expresión más sencilla que el niño realiza de la perspectiva se plasma en el 
trazado de la línea inclinada o en diagonal para manifestar que esa línea representa el 
alejamiento. Un ejemplo muy frecuente es la inclinación de la recta que representa la 
base de la pared lateral de la casa; en vez de trazarla recta, como continuación de la 
fachada la realiza de forma inclinada para expresar que a la vista se aleja. 
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    Dentro del dibujo del niño, las figuras geométricas más elementales son el círculo y 
el cuadrado. Estas figuras mantienen su identidad cuando aparecen en un plano frontal 
al espectador; sin embargo, cuando este plano se inclina, su visión nos muestra una 
elipse o un rombo (o trapecio, según se muestre cara al espectador). “En el comienzo 
del realismo, el niño entiende que un cuadrado que es percibido visualmente dentro de 
un plano inclinado con respecto a la mirada del espectador aparece deformado, siendo el 
rombo la figura geométrica que más se le asemeja en esta posición” (Sáinz, 2003, p. 
183). 
    Dentro de los elementos tridimensionales más sencillos, es el cubo el volumen que 
mejor expresa este rasgo. Relacionadas con él se encuentran la casa y la mesa como los 
objetos reales que más se acercan a esta característica geométrica en volumen. La casa 
forma parte integrante de los dibujos infantiles desde el comienzo de la figuración, ya 
que nace de una representación bidimensional formada por el cuadrado de la fachada, y 
con un largo recorrido alcanza la tridimensionalidad. 
    Llega un momento en el que el niño demanda unos criterios racionales de 
representación de la perspectiva. Los métodos que nacen del dibujo geométrico y la 
perspectiva son diversos, por lo que hay que buscar el más adecuado para que el escolar 
pueda expresar el volumen, siendo el más sencillo la perspectiva caballera, que es el que 
utiliza el niño, de modo intuitivo, para la representación de la casa. 
    En el dibujo 39, se aprecian algunos de los rasgos indicados para la expresión de la 
perspectiva por parte de los escolares de 10 y 11 años, es decir, de cuarto y quinto de 
Primaria. En la escena realizada sobre la temática del salto de longitud, la autora se 
enfrentaba a la representación de una pista de salto que es muy alargada y rectangular. 
El primer problema, la excesiva longitud, la resuelve trazando una sola parte, por lo que 
el resto se supone que queda más allá de los límites que marcan los bordes de la lámina. 
Este recurso enlaza con el concepto de encuadre, que analizaremos a continuación. En 
lo que respecta a la forma rectangular, la chica busca la solución transformando los 
ángulos rectos, que construyen los lados que se cortan en los vértices de los rectángulos, 
en ángulo agudo, en la parte superior de la escena realizada, y en obtuso, en la inferior. 
Esta solución, que enlaza con los inicios hacia el realismo, da prioridad a lo visual sobre 
lo que es la realidad geométrica; es decir, se prioriza lo que se ve sobre lo que se sabe, o 
lo que es lo mismo, se invierten los planteamientos dominantes de la etapa esquemática. 
    Sin embargo, en el dibujo 40, realizado por un chico también de 11 años, compañero 
de la autora del trabajo anterior, puesto que fueron realizados en la misma sesión en la 
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clase de Plástica, no sabe resolver la contradicción entre la forma de las líneas del 
campo de fútbol –de tipo rectangular- y el modo en el que se presentan a la vista. El 
resultado es un tanto chocante, pues, por un lado, el futbolista que porta el balón 
presenta unos rasgos bastantes cercanos al realismo –superando, en gran medida, la 
representación esquemática de la figura humana-, y, por otro, y en oposición a este 
naciente realismo, acude a la frontalidad para dibujar la portería y el rectángulo que 
delimita la superficie del portero. Además, en el dibujo hay una expresión de fuerte 
subjetividad en las proporciones de los dos futbolistas: el del Barcelona  cuadruplica en 
tamaño al del portero. Creemos que es resultado de la afición a ese club de fútbol, que le 
hace ver al autor a sus jugadores como “ídolos”, mientras que a los del equipo rival los 
empequeñece por la poca importancia que les concede.  
    El encuadre 
    Cuando el niño alcanza las edades del comienzo del realismo, utiliza la lámina como 
si fuera un encuadre, aunque no tenga un conocimiento explícito de este concepto. Entre 
los elementos, citados por Sáinz (2003), que forman parte del encuadre se encuentran 
los planos, los ángulos y la composición. 
“El naciente realismo en el escolar supone una modificación del planteamiento 
gráfico con respecto a los personajes que protagonizan las escenas por él 
creadas. En aquellos temas, como el de la familia, en los que adquiere relevancia 
la figura humana, ésta es presentada de forma más próxima al espectador, 
utilizándose de manera habitual el plano entero o de conjunto” (Sáinz, 2003, p. 
185). 
    Aparte del uso del ángulo normal, en el comienzo del realismo, el niño comienza de 
manera consciente a utilizar otros puntos de visión, especialmente el ángulo picado y, 
en ciertos trabajos, el ángulo cenital. La angulación opuesta al picado, el contrapicado, 
ofrece bastantes dificultades para la representación, por lo que es excepcional su 
utilización en esta etapa. 
    Una vez que el niño ha consolidado el punto de visión único y asume el concepto de 
encuadre, se plantea el modo de organizar los elementos dentro de la lámina como 
composición. 
    7.5.3  El color 
    Como periodo de transición hacia el realismo visual, el niño en las edades de diez y 
once años introduce en sus dibujos unos recursos específicos que le sirven de puente 
hacia la utilización del color con flexibilidad cromática, necesaria para expresar con 
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mayor fidelidad la relación entre la imagen percibida del mundo exterior y la 
representada. 
    Uno de los descubrimientos que realiza es que cada color presenta matices. De este 
modo, a lo que antes llamaba rojo ahora se da cuenta que existe una amplia gama con 
esa denominación: bermellón, carmín, magenta, burdeos, etc., con diferencias 
cromáticas entre ellos. Este conocimiento lo suele adquirir de forma práctica, pues la 
caja de lápices de colores o de rotuladores los incluye. Ya no utilizará un único color 
genérico que le sirva para objetos y elementos diferenciados. El azul, por ejemplo, será 
distinto en función de que sea el cielo, el agua, la ropa, etc., lo que tenga que colorear. 
    De todos modos, sigue utilizando el color plano de modo preferente. Para solventar el 
problema que presenta esta modalidad de utilización cromática, acude a un recurso 
inventado por él mismo, como es el de aplicar de modo más intenso al contorno de la 
figura el mismo tono pero dado de manera más fuerte. Con esta técnica logra una cierta 
introducción de cambio de matiz, aunque sea de una forma subjetiva. 
    Como variante de la técnica anterior, se encuentra el uso de un dibujo del contorno no 
con el lápiz o el rotulador negro sino con uno de color, con lo que hace resaltar el 
aspecto cromático de la figura dibujada. 
    Para que el niño pase a la utilización de una variedad cromática, superando las 
rigideces del esquematismo, es necesario ciertos cambios, que, según Sáinz (2003, p. 
187), son “el abandono de la relación rígida objeto-color, con la aceptación de una gama 
de tonalidades para un determinado objeto o elemento de la realidad; empleo de un 
mismo color aplicando la gradación cromática, obtenida a usar con mayor intensidad el 
lápiz; y el refuerzo del contorno de las figuras, lo que proporciona un distanciamiento 
del color plano y una aproximación al futuro sombreado”. 
7.6.  Etapa del realismo visual. (12, 13 y 14 años) 
    Hacia los doce años, el escolar entra en una nueva etapa dentro de la evolución 
gráfica. Sáinz (1999, 2001, 2003) la denomina “realismo visual” por la subordinación 
que se produce de la representación de lo que se sabe a lo que se ve. Como el propio 
autor dice (2003, p. 206): 
“El término realismo visual, aplicado a esta etapa, viene fundamentalmente 
determinado por ciertas características: significa un cambio de dibujar partiendo 
de lo que se conoce a la realización consciente de lo que se ve. Esto nos indica 
que el alumno antes de representar algo quiere verlo, tenerlo presente y conocer 
su forma para expresarlo con la mayor exactitud posible. No quiere dibujar de 
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memoria, a menos que sea un tema que domine por haberlo realizado con 
anterioridad”. 
    En el escolar se da una prioridad al hecho visual sobre el recuerdo que se tiene de los 
objetos y figuras a representar. Esto es comprensible si tenemos en cuenta que ahora 
valora más el resultado obtenido que el esfuerzo llevado a cabo durante el proceso. 
Razonablemente, y acorde con la idea de la valoración del producto final, desea tener el 
objeto presente para que pueda verse con detenimiento las formas que van a traducirse 
en líneas representativas. Las imágenes que se conservan en la memoria son difusas e 
imprecisas, generando incertidumbres en el dibujante. 
    Como consecuencia de esta actitud, se acaba el dibujo como hecho espontáneo para 
convertirse en un aprendizaje cultural. Es el momento adecuado para la enseñanza 
artística y de las técnicas pictóricas. También, es el momento en el que se afianza la 
denominada “crisis del dibujo”. Ahora, la mayor parte de los escolares han interiorizado 
la idea de que “el dibujo no se les da”, lo que es un verdadero obstáculo para la 
evolución correcta de esta manifestación gráfica. 
    7.6.1.  La figura humana 
    Acorde con los planteamientos realistas, el escolar debe superar el dibujo de la figura 
humana en forma de muñeco, para intentar caracterizar a los personajes según sus 
rasgos específicos. El alumno ahora se enfrenta a la dificultad de plasmar los rasgos 
faciales, las proporciones corporales, las distintas posturas, el sombreado, las arrugas, 
etc. 
    Sáinz (2003, p. 208) apunta como características más destacadas del dibujo de la 
figura humana las siguientes: proporciones realistas, caracterización de los géneros, 
arrugas y dobleces en la vestimenta, sombreado corporal e inicio en el diseño y 
recursos humorísticos. 
    Uno de los rasgos más destacados en la representación de la figura humana a lo largo 
de los años, desde que comienza en la figuración, es el proceso paulatino en el 
acercamiento a unas proporciones internas del cuerpo humano semejantes a las de la 
realidad física. Este acercamiento se manifiesta por la relación entre la cabeza y el 
cuerpo, que aproximadamente es de la séptima parte del total. Junto a las proporciones 
internas se buscan unas proporciones comparadas entre las figuras que manifiestan sus 





Dibujo de una niña 
de 12 años sobre el 
tema del deporte. 
La autora ha acudido 
a la representación 
de las figuras 
femeninas según una 
estética muy del 
gusto de las actuales 
chicas. 
En general, se 
acercan a los rasgos 
realistas que van a 
predominar a partir 





    En el realismo visual deben de estar perfectamente caracterizados los géneros 
masculino y femenino. Por otro lado, son evidentes las diferencias de gustos entre los 
chicos y las chicas a la hora de la elección de los temas o del acabado del mismo. Los 
chicos, por ejemplo, resaltan aquellos aspectos físicos como la musculatura, y, en las 
figuras en movimiento, un cuerpo ágil y seguro. Las chicas, por su lado, muestran las 
figuras femeninas con los rasgos externos que consideran como los más atractivos. 
    Las proporciones de las figuras se deben acompañar con el trazado que caracterice la 
vestimenta que portan. Para el alumno, ya no es idónea su representación a partir de 
trazados geométricos; es necesario que el dibujo responda a las características visuales. 
En esta etapa, el escolar entiende que una de las maneras de manifestar con mayor 
realismo a los personajes es trazando las dobleces de la ropa, con el sombreado e, 
incluso, cambiando de tonalidades. 
    El trazado correcto de la vestimenta se debe acompañar de los cambios de luces y de 
sombras que se encuentran en el cuerpo cuando las personas están iluminadas. El 
sombreado, al comienzo, ofrece ciertas dificultades que el escolar irá superando a 
medida que reciba una correcta orientación por parte del profesor de educación artística. 
    Otro de los aspectos relevantes en la etapa del realismo visual es el uso habitual que 
los alumnos realizan del dibujo humorístico, debiéndose, por un lado, a la influencia de 
los cómics y, por otro, a su deseo de expresar con cierto tinte de humor su interpretación 
del mundo de los adultos. 
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    7.6.2.  El espacio 
    Uno de los rasgos fundamentales que definen al realismo visual es el afianzamiento 
del punto de visión único, y, como consecuencia de ello, de la representación de la 
profundidad, que se expresa gráficamente mediante el recurso a la perspectiva de tipo 
lineal. Mayoritariamente, desaparecen los dibujos con doble punto de visión que 
permanecían, en algunos casos, en la etapa anterior (Sáinz, 1999, 2003). 
    La representación tridimensional mediante la perspectiva lineal es un elemento clave 
para la incorporación en el realismo visual. La pervivencia de los dibujos con 
características bidimensionales es indicio de que el autor todavía no ha asimilado el 
fundamento de la representación realista. 
    Junto al afianzamiento del punto de visión único, como referentes más claros de la 
representación de tipo realista se encuentran la consolidación de la profundidad, la 
perspectiva y el encuadre. 
    La profundidad 
    Hay que diferenciar el concepto de profundidad del de perspectiva, en el sentido que 
el primero expresa el acercamiento o la lejanía de los objetos y las figuras sin que 
necesariamente se acuda a los mecanismos gráficos de la perspectiva lineal o la 
representación tridimensional de los objetos. La profundidad puede expresarse mediante 
algunos mecanismos como el que los objetos más alejados se representan en la parte 
superior del encuadre, al tiempo que parecen visualmente más pequeños y con menos 
detalles; mientras que los colores de los objetos distantes son menos intensos 
cromáticamente que los cercanos (Sáinz, 1999, 2003). 
    La perspectiva 
    El afianzamiento del punto de visión único conlleva que pueda expresarse 
gráficamente la tridimensionalidad de los objetos y la representación del espacio 
mediante la perspectiva. Como se ha indicado, éste es uno de los grandes retos que tiene 
el alumno ante sí, por lo que necesita la ayuda del profesor para aprender el mecanismo 
que le resuelva las dificultades que ofrecen los distintos sistemas de representación 
tridimensional. 
    El encuadre 
    El concepto de encuadre, como se ha indicado en el comienzo del realismo conlleva 





Dibujo de una 
alumna de 14 años.  
En el trabajo se 
aprecian las tres 
componentes del 
encuadre a estudiar. 
Se representa un 
gran plano general, 
con la angulación de 
picado y con el 
concepto de 
instantánea 
fotográfica, por la 
acción de los 
personajes incluidos. 
 
Dibujo 42  
 
    Los planos dominantes en el realismo visual son el plano entero para aquellos 
encuadres que quieren destacar la figura humana. El plano general y el gran plano 
general son utilizados cuando predominan las escenas en las que se desea enfatizar el 
lugar en el que suceden. Cuando los alumnos quieren acercar al virtual espectador, el 
resultado son planos cortos como el plano americano o plano medio. 
    En el realismo visual, el ángulo dominante sigue siendo el ángulo medio. No 
obstante, es posible encontrar trabajos en los que aparecen el ángulo picado y las 
denominadas vistas de pájaro. La angulación cenital se presenta en aquellas imágenes 
donde el espacio es representado visto en vertical. El contrapicado no es habitual por las 
dificultades de su realización. 
    La composición en el realismo visual está determinada por la idea de instantánea 
fotográfica que predomina en los trabajos de los estudiantes, sea por el modo de 
expresar gráficamente a los personajes o por la forma de construir la acción. 
    El dibujo 42 es un claro ejemplo de una representación espacial con las características 
del realismo visual. Realizado por una alumna de catorce años, se muestra una imagen 
de la ciudad, como tema propuesto en clase. La autora ha acudido a la perspectiva 
caballera  para construir un espacio urbano, en el que se aprecian los rasgos 
característicos de la ciudad: edificios, semáforos, fuentes, parques, etc. Desde el punto 
de vista del encuadre, ha planteado la visión desde el concepto de gran plano general 
para mostrar una escena en la que se ve, en un término más próximo, a una señora 
caminando en la acera y, más lejos, un niño y una niña jugando junto a unos bancos de 
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un pequeño parque. Junto a los elementos descritos, específicos del realismo, aparece 
también el sombreado en la base de los árboles, en la fuente, en los bancos y alrededor 
de los niños. Por otro lado, la representación parcial de los objetos se observa 
claramente en el edificio, dentro de los objetos tridimensionales y en las aceras, de los 
bidimensionales. 
    7.6.3.  El color 
    La asimilación de las variaciones cromáticas y lumínicas que se producen en la 
realidad lleva al alumno a la realización de sombras proyectadas sobre el suelo o al 
sombreado del propio cuerpo. La forma de plasmarlas es mediante la utilización del 
color mezcla o color matizado. Según Sáinz (2003, p. 214), los modos más relevantes 
que el alumno emplea para la utilización del color en las producciones plásticas son: 
variaciones cromáticas, sombras proyectadas, sombreado en los objetos y figuras y 
utilización de las características de los materiales y del color como elementos de 
creación plástica. 
    Variaciones cromáticas 
    La realidad físico-visual nos presenta a los objetos con diferentes tonalidades, en 
función de las propias características del objeto en cuestión y de la incidencia de la luz 
sobre él. Estas variaciones cromáticas, el alumno las suele manifestar en las 
producciones plásticas a través del cambio de la intensidad cromática o mediante la 
mezcla de colores en forma de color matizado. 
    Sombras proyectadas 
    Una de las manifestaciones de que el alumno se encuentra en el realismo visual es la 
utilización de las sombras proyectadas en sus dibujos, lo que implica la superación 
definitiva de uso del color plano. El uso correcto de las sombras proyectadas implica el 
conocimiento del tipo de fuente de luz que incide en los objetos, así como sus 
características de intensidad, ángulo de inclinación, posición, etcétera. En esta etapa, el 
alumno las utiliza de manera intuitiva, a menos que el profesor se las explique y 
aprendan a utilizarlas en sus trabajos. 
    Sombras en objetos y figuras 
    Todos los cuerpos de la naturaleza cuando los percibimos reciben iluminación, lo que 
da lugar a que, según su incidencia en una u otra parte del cuerpo, aparezcan unas zonas 
más o menos iluminadas. El color plano como elemento cromático ya no sirve para 
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poder expresar estos cambios visuales. Por otro lado, el alumno suele comenzar a 
plasmar en sus dibujos las variaciones lumínicas a través de pequeñas líneas, con tonos 
negros o grises,  que refuerzan las arrugas, las dobleces de la ropa, la musculatura 
corporal, etc. 
    Los materiales y el color en la creación artística 
    Los escolares en el aula, y de modo general, suelen utilizar los instrumentos de dibujo 
más sencillos y económicos en sus trabajos, como son los lápices de grafito, los lápices 
de colores y los rotuladores. Sin embargo, en el comienzo del realismo y en el realismo 
visual se encuentran en condiciones de poder utilizar otros materiales de dibujo y 
pintura, como son las témperas, las ceras o las acuarelas, para ampliar la gama de 




















 8.  LOS GRAFISMOS BÁSICOS EN 3, 4 Y 5 AÑOS 
 
 
8.1.  Introducción 
    Alrededor del año y medio, según diversos autores [Kellogg (1979), Lowenfeld y 
Brittain (1972), Lurçat (1980), Marc (1992), Strauss (1997), Sáinz (2001, 2003)], 
comienza el niño ha realizar sus primeros trazados. Nos encontramos ante un momento 
de gran importancia para su futuro desarrollo motor, gráfico y psicológico, pues es el 
inicio espontáneo de un gesto que entronca con las raíces de dos grandes aprendizajes: 
el dibujo y la escritura. 
    Tanto el dibujo como la escritura representan dos lenguajes básicos de los que se ha 
valido el ser humano a lo largo de la historia para poder comunicar sus emociones y sus 
pensamientos. De ningún modo podría haberse llegado a la actual sociedad, en la que la 
comunicación y el conocimiento son fundamental, sin haberse desarrollado ambos 
sistemas de signos, puesto que, independientemente del espacio y del tiempo, cualquier 
grupo humano que se haya consolidado como una comunidad estable, con unas bases de 
comunicación, creación y desarrollo técnico o artístico, ha necesitado plasmar con 
trazados aquello que deseaba o necesitaba que permaneciera como imagen, fuera real o 
simbólica, o como impresión estable de la lengua hablada. Por tanto, “nos encontramos 
en la génesis de las grandes aventuras del ser humano: ser capaz de dejar una huella 
personal en una superficie o soporte con un instrumento asido con la mano” (Sáinz, 
2003, p. 71). Pero esta génesis se inicia, individualmente, en unos años de la infancia a 
los que no se les ha prestado excesiva atención en lo referente a los grafismos 
espontáneos, o, dicho en una terminología más convencional, a los garabatos. 
    Para el estudio de los grafismos elementales, conviene reflexionar sobre los aspectos 
motores que explican, en última instancia, sus modalidades. Así, antes de utilizar un 
lápiz, un rotulador u otro instrumento que permita dejar una huella impresa, sea en un 
papel, en el suelo o en cualquier superficie, el niño ya ha utilizado sus manos para asir 
los objetos del entorno. Pero la gran diferencia que introduce con el uso del lápiz es que, 
en este caso, lo utiliza como instrumento mediador. No es el lápiz en sí mismo lo que le 
interesa, sino como medio que le sirve para trazar unas líneas, que van a permanecer, 
aun cuando haya terminado su acción motriz. 
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    De manera general, estos trazados suelen pasar desapercibidos a los mayores que se 
encuentran cuidándole, puesto que a los garabatos no se les da casi ninguna 
importancia. La mayoría de las personas desconoce la relevancia que tienen esas líneas, 
un tanto enigmáticas a la mirada del adulto. Los padres, por ejemplo, se entusiasmarán 
con las primeras palabras, más o menos bien pronunciadas; se deleitarán con sus 
avances en las destrezas motrices; se reirán con los gestos nuevos que hayan 
descubierto… pero, les pasarán desapercibidos esos garabatos que el pequeño realiza en 
una simple hoja de papel. Más aún, posiblemente se pongan un tanto en guardia 
pensando que a partir de ese momento haya que vigilar para que no ensucie con los 
lápices o rotuladores las paredes o los muebles. En apoyo de lo expuesto viene la 
sencilla propuesta: es fácil comprobar como pocos padres conservan en alguna carpeta 
los primeros garabatos realizados por sus hijos; no consideran que tengan ninguna 
importancia esas rayas que han realizado para entretenerse. 
    Al principio, la manera que tiene el niño para coger el lápiz difiere claramente del 
modo en el que lo hacemos los adultos. Puesto que se encuentra en los inicios de su 
desarrollo personal, sus capacidades le limitan a coger con el puño cerrado, de manera 
similar a como lo realiza, por ejemplo, un chimpancé, que es el primate que más se 
asemeja al ser humano. 
    Como observación, y teniendo en cuenta los estudios sobre zoología o etología, el 
animal más avanzado y más próximo a la especie humana solamente alcanza en nivel de 
destreza manual correspondiente al de la persona de dos años. A partir de los treinta 
meses, aproximadamente, se produce el gran salto en el modo que tiene el niño de asir 
el instrumento gráfico, pasando, como veremos, a ser cogido con los dedos, lo que 
implica un significativo avance en el desarrollo de las destrezas infantiles. 
    Los primeros garabatos que realiza el niño varían en cuanto a su longitud y dirección; 
no obstante, suelen ser bastante amplios, si tomamos como referencia el tamaño de su 
cuerpo y de su  brazo. Entre los primeros garabatos podemos encontrar la línea suelta, 
trazada un tanto aleatoriamente, es decir, sin ninguna intencionalidad previa a su 
plasmación, puesto que en estos momentos son ejercicios meramente motores, sin que 
exista todavía ningún control mental sobre sus movimientos. De igual modo, puede 
dejar unas marcas sobre el papel con el lápiz en posición vertical, produciendo unos 
puntos gráficos con mayor o menor grosor, pero, al igual que la línea aislada, son 
huellas aleatorias, imprevistas y sin ninguna intencionalidad premeditada. 
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    Aunque la rayita y los puntos pueden encontrarse entre los primeros grafismos 
infantiles, lo que al niño le produce gran placer es el ejercicio motor del desplazamiento 
de su mano hacia un lado u otro de la superficie receptora de sus trazados. Como ya 
hemos indicado, el primer ejercicio motor del brazo, cuya mano sostiene y desplaza el 
instrumento gráfico, es el de vaivén alrededor del codo, en un movimiento de adelante y 
atrás, originando el primer grafismo conocido como barrido (Lurçat, 1980). Este primer 
garabato tiene un valor universal en el sentido de que lo van a realizar niños y niñas de 
cualquier parte del mundo, independientemente de su raza, lengua o cultura. 
    Puesto que la génesis, el desarrollo y la combinación de los garabatos los hemos visto 
anteriormente en el capítulo precedente, en esta ocasión vamos a describir los 
grafismos, es decir los garabatos elementales que le van a servir al niño como 
fundamento del dibujo y de la escritura en los años posteriores. Por orden aproximada 
de su aparición cronológica, serían: punto, raya, curva, bucle, cicloide, epicicloide, 
espiral, círculo, cuadrado, triángulo, cruz, aspa y sol. 
8.2.  El punto 
    Como hemos indicado, el punto es el grafismo más elemental que realiza el niño. Lo 
encontramos en el comienzo de los garabatos, junto a otras líneas continuas, productos 
estas últimas de los ejercicios motores del pequeño. Con respecto al punto, conviene 
hacer algunas precisiones: hay que diferenciar esa pequeña marca que deja el niño, con 
su puño cerrado y con el lápiz, rotulador, tiza, etc., con mayor o menor amplitud 
dependiendo del material del que esté hecho el instrumento, de la otra huella que ejecuta 
en la fase del garabato controlado. En este segundo caso, el niño ya coge el lápiz con las 
puntas de los dedos, encontrándose en un momento de control perceptivo, es decir, 
sabiendo previamente que va  a trazar un punto y en qué sitio de la lámina lo ubicará.  
    Lo indicado tiene gran importancia en su desarrollo artístico, puesto que el punto 
como elemento gráfico lo va a utilizar en el dibujo, por ejemplo, a la hora de dibujar los 
ojos de la figura humana con un par de puntitos, o en la escritura, cuando tenga 
necesidad de incluirlo en algunas letras minúsculas, como la “i” o la “j”. 
    Como grafismo intencionado, debería aparecer detrás de otros no controlados, como 
son el barrido, las curvas o el bucle, pero dado que de manera no intencionada, por un 
lado, asoma tempranamente y, por otro, por su simplicidad formal hemos creído 
conveniente citarlo en el primer lugar de los grafismos.  
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8.3. La raya 
    La raya es un pequeño trozo de línea recta que el niño traza de dos maneras. Una de 
ellas, en la fase del garabato no controlado, de manera no premeditada, junto a otras 
líneas continuas. La segunda manera de ejecutarla es de forma intencionada en la fase 
del garabato controlado. Es en este momento cuando ofrece interés como grafismo, pues 
el niño la puede utilizar aislada, aunque la mayoría de las veces la vamos a encontrar 
combinada con otras rayas o con formas curvadas. 
    Unida a otras rayas similares va a dar origen a superficies cerradas, como el cuadrado 
y el triángulo, que son dos grafismos básicos ejecutados en la etapa del garabateo. Otros 
modos de combinación son los que se producen cortándose con otra similar, provocando 
la aparición de la cruz y el aspa, tan útiles en los dibujos figurativos. 
8.4.  El barrido 
    Se ha podido comprobar que el primer garabato continuo que ejecuta el niño es el 
resultado de un movimiento de vaivén de su brazo, teniendo como pivote el codo, sobre 
el que se producen los movimientos de adelante y  atrás. Los barridos son el reflejo de 
las limitaciones motrices del pequeño, aunque ya es posible observar en estos trazados 
primigenios algunos de los rasgos básicos relacionados con el desarrollo de los 
grafismos: la simetría y la dirección espacial. 
    Puesto que es el propio cuerpo de la persona adulta el que marca un virtual eje de 
simetría cuando se inclina sobre la hoja en la que va a escribir o a dibujar; en el pequeño 
sucede lo mismo, aunque de forma más acentuada. Así por ejemplo, si utiliza su mano 
derecha, los trazados del barrido se van a ubicar más hacia el lado derecho de la 
superficie y con una inclinación que va de arriba hacia abajo, de modo que cuando la 
línea se encuentra próxima a su cuerpo, de nuevo se ha alejado hacia arriba, llegando 
hasta donde alcanza la extensión de su brazo, para volver otra vez a bajar. En el caso de 
que utilizara su mano izquierda, el brazo provocará un vaivén con una inclinación de 
arriba hacia abajo, acercándose desde la parte más alejada que marca la extensión de su 
brazo izquierdo hacia la altura de su pecho.  
    Si viéramos detenidamente los barridos que un niño traza en un papel con sus manos 
derecha e izquierda, podríamos observar una especie de “uve” mayúscula, cuyas líneas 
han sido reiteradamente trazadas. Como señala Sáinz (2003, p. 72), “el sentido de la 
inclinación de los barridos para el niño diestro difiere de la del zurdo: en el primer caso, 
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se correspondería con la diagonal que va del vértice inferior izquierdo de un cuadrado al 
superior derecho; en el segundo caso, al eje de la diagonal opuesta”. 
    La observación anterior, de gran importancia para el conocimiento del desarrollo de 
niños y niñas diestros o zurdos,  hay que entenderla con toda su significación a partir del 
afianzamiento de una mano u otra como predominante, ya que el niño antes de los dos 
años, cuando surgen los barridos, es ambidextro, por lo que en esos momentos puede 
utilizar cualquiera de las dos para realizar los garabatos. 
    La denominación de estos grafismos es la de barridos, término empleado por Liliane 
Lurçat (1980). Este término se acompaña de otro, dado por la misma autora, como es el 
de puntos de rebotadura, para aquellas partes del grafismo que implica un cambio de 
dirección en el trazado del barrido. 
    Los barridos se encuentran entre los garabatos más fáciles de identificar, 
precisamente por la existencia de esos puntos de rebotadura, que implican un cambio de 
dirección de esas líneas, mayoritariamente rectas. 
8.5.  Las curvas y los trazados circulares 
    En el proceso de maduración motriz del brazo, llega un momento que al movimiento 
de vaivén pivotando sobre el codo se le suma el de rotación alrededor del hombro. Esta 
unión va a ser origen de un nuevo grafismo: las curvas y el trazado circular continuo. 
    Puesto que para entender el nacimiento de un nuevo grafismo hay que conocer los 
cambios que se producen en aquel a partir del cual surge, la eliminación de los puntos 
de rebotadura de los barridos va a provocar que las líneas adquieran curvaturas. El 
surgimiento de este nuevo trazado no implica la desaparición de los barridos; mas bien 
supone la incorporación de un nuevo trazado al que ya el niño sabe hacer. 
    El trazo de la curva introduce un factor de gran interés en el grafismo: el sentido de 
giro, puesto que las letras curvas como son la “o”, “a” y “e” tienen un sentido 
dominante en la escritura latina, que es el opuesto al movimiento de las agujas del reloj. 
    El estudio de las direcciones con las que se plasman los garabatos (izquierda-derecha 
y derecha-izquierda) junto a los dos sentidos (negativo según las agujas del reloj y 
positivo el contrario) serán determinantes para el estudio del trazado de la escritura, sea 
en los niños diestros o zurdos, ya que, en nuestra cultura occidental, se escribe de 
izquierda a derecha, formando líneas paralelas entre las bandas textuales y utilizando 
ambos sentidos de giro en el trazado de las letras, pero, como hemos indicado, con 
predominio del contrario al de las agujas del reloj en las letras de trazado curvo. 
 154
8.6.  El bucle 
    A los movimientos de vaivén sobre el codo y de rotación sobre el hombro se va a 
añadir un tercero: el de la flexión de la muñeca, que será origen de un grafismo de gran 
importancia para la escritura como es el bucle. 
    Según Lurçat (1980, p. 40), “la aparición de dos movimientos cruzados provoca el de 
flexión de la muñeca que se manifiesta gráficamente bajo la forma de un bucle”. Este 
grafismo, de gran importancia para el trazado de algunas letras minúsculas, es el 
resultado de un cambio de rotación o de giro en torno a la muñeca, lo que implica una 
maduración motriz de la mano. 
    El bucle puede verse de forma aislada o dentro de un trazado circular continuo. En el 
caso de ser un grafismo aislado, el más sencillo es aquel que se parece a la letra “f”, 
realizada en tamaño grande. Como más adelante veremos, en el alfabeto hay letras 
manuscritas que, básicamente, son verdaderos bucles (f, g, x, z), y otras que naciendo de 
bucles (h, s, y) acaban, finalmente,  en un solo lazo curvo. 
    Con la flexión de la muñeca, necesaria para la realización de los bucles, se acaba la 
maduración básica del movimiento del brazo, para completarse con los procesos 
motrices de la mano, también necesarios en el avance hacia la obtención de garabatos 
más complejos. 
8.7.  El cicloide 
    Uno de los grafismos más significativos de entre los que el niño crea o inventa en la 
etapa del garabateo, puesto  que no nace de ninguna copia, es el denominado cicloide. 
Este tipo de trazado aparece en la fase del garabato controlado (Lowenfeld y Brittain, 
1972; Sáinz, 2003), lo que implica que el pequeño ha comenzado a ejercer un control 
mental sobre los trazos que realiza. Para ello han sido necesarias tres condiciones: en 
primer lugar, el niño debe coger el lápiz con los dedos, superando la situación 
precedente, en la que lo hacía con la mano cerrada; en segundo lugar, y relacionada con 
la nueva forma de coger el lápiz, es necesaria la aparición de la función flexora del dedo 
pulgar para frenar o acabar de manera consciente el trazado que ejecuta; y, por último, 
que se pase del nivel motor al nivel perceptivo, es decir, que el niño controle 
visualmente sus trazados. 
    Desde el punto de vista de la forma, el cicloide puede definirse como “una curva 
alargada de trazado continuo con giros curvados en el mismo sentido, que da como 
resultado, finalmente, una forma con ondas cerradas” (Sáinz, 2003, p. 74). Para que se 
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logre este grafismo es necesario que el brazo se especialice en el trazado de la dirección 
y la mano en la producción del sentido (Lurçat, 1980). 
   Si tenemos en cuenta, que hay dos direcciones: izquierda-derecha y derecha-izquierda, 
y dos sentidos: positivo como giro contrario al de las agujas del reloj y negativo 
siguiendo el mismo que llevan las agujas del reloj, podemos considerar que como 
resultado de la combinación de la dirección y el sentido se producen cuatro cicloides. 
Aunque, una vez terminados, son dos grafismos los que encontramos diferenciados: en 
uno de ellos, los lazos miran hacia la parte superior como si fueran las olas del mar y, en 
el otro, sus lazos lo hacen hacia abajo. 
    Pudiera pensarse que los cuatro cicloides poseen igual valor para el niño que los 
realiza, sin embargo, tendrán predominancia los ejecutados de izquierda a derecha, para 
los niños diestros (y de los dos, el que tiene los lazos hacia arriba), y los que comienzan 
por la derecha hasta acabar en la izquierda, para los zurdos (siendo el que tiene los lazos 
hacia abajo el más relevante en este caso). 
8.8.  El epicicloide 
    Hacia los dos años y medio, aparece un nuevo y sorprendente grafismo creado por el 
niño como derivación del trazado del cicloide; no en forma lineal alargada sino 
cerrándose sobre sí mismo. Esta sorprendente curva recibe el nombre de epicicloide, y 
sobre ella, Liliane Lurçat (1980, p. 41) dice:  
“Si comparamos el origen motor respectivo del cicloide y del epicicloide 
podemos advertir una diferencia. El cicloide nace de la coordinación de dos 
movimientos: el movimiento de la mano alrededor de la muñeca que da sentido 
de rotación, y el movimiento del brazo alrededor del hombro que produce la 
dirección rectilínea. De alguna forma, el epicicloide es un cicloide descrito en un 
círculo”. 
    Siguiendo lo expresado por Lurçat, entendemos que, en la génesis del epicicloide, la 
rotación de la mano alrededor de la muñeca origina la curvatura de cada lazo, mientras 
que la rotación del brazo alrededor del hombro genera la curvatura global de la figura. 
    De manera similar al cicloide, formalmente encontramos dos soluciones: en la 
primera, los lazos quedan hacia dentro de la curvatura global, como si estuvieran 
encerrados dentro de una forma curvada; en el segundo –denominado hipocicloide por 
Lurçat-, los lazos miran hacia el exterior de la figura. 
    Ciertamente, el epicicloide es una figura un tanto compleja en su trazado, por lo que 
lo más frecuente es encontrarlo realizado no en su totalidad, sino como un fragmento. 
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Este recurso es muy habitual en los inicios de la etapa del comienzo de la figuración, 
cuando el niño utiliza un pequeño cicloide o un fragmento para trazar el pelo de la 
figura femenina, las nubes, la copa de algunos árboles o el humo que sale de las 
chimeneas de las casas. 
8.9.  La espiral 
    Uno de los grafismos más apreciados por los propios niños, dentro del conjunto de 
trazados que realiza, es la espiral. A pesar de que para el adulto es una curva de 
ejecución sencilla, no lo es tanto para el pequeño que ya tiene que ejercer un control 
permanente sobre ella, pues de no hacerlo se le transforma en un fragmento de cicloide. 
    Como nuevo grafismo, aparece una vez cumplido los tres años, puesto que su 
realización conlleva a que el niño tenga una clara intencionalidad previa antes de 
comenzar la tarea, pues, en caso contrario, es fácil que la curva que trace se le convierta 
en una especie de remolino. 
    Considerando los dos sentidos de giro –el positivo y el negativo- y los trazados de 
fuera hacia el interior y su opuesto, nos podemos encontrar con cuatro espirales 
distintas, aunque una vez acabadas, formalmente sólo encontremos dos modalidades 
diferenciadas. De entre las cuatro que puede ejecutar, la que aparece con más frecuencia 
es la que sigue el sentido positivo –contrario al movimiento de las agujas del reloj-, 
trazándose desde fuera hacia adentro. 
    Puesto que la relación del niño con el adulto le hace incorporar algunos significados 
que proceden de los mayores, más adelante, a la espiral (término que curiosamente no 
suele utilizar el maestro para referirse a ella) la denominará “caracol”, por lo que es fácil 
entender que ésta sea una de las primeras figuras realistas que ejecutará cuando 
comience a entrar en la fase en la que sus trazados se convierten en signos 
representativos, es decir, en verdaderos dibujos. 
8.10.  El círculo 
    Una de las grandes investigadoras del desarrollo gráfico del escolar en los primeros 
años, Rhoda Kellogg (1979), relaciona el círculo con otros de los grafismos que el niño 
traza en la etapa del garabateo como son el cuadrado, el triángulo, la cruz, el aspa y la 
forma irregular cerrada, agrupándolos en lo que ella denomina diagramas. Según la 
propia autora (p. 55): 
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“El análisis del arte infantil puede llevarse a cabo a partir de seis diagramas. 
Cinco de ellos son figuras geométricas regulares: el rectángulo (incluyendo el 
cuadrado), el óvalo (incluyendo el círculo), el triángulo, la cruz griega y la cruz 
de San Andrés. Aunque las versiones infantiles de estas cinco figuras adolecen 
de falta de precisión geométrica, los diagramas están trazados con bastante 
claridad, a menudo con una línea única e ininterrumpida. El sexto diagrama, una 
figura irregular, sirve para clasificar una gran diversidad de estructuras lineales 
deliberadas que circundan una superficie irregular”. 
    Cronológicamente, el círculo es un grafismo temprano que el niño ejecuta con cierta 
facilidad, dentro de la fase del garabato controlado con nivel perceptivo, pues, de modo 
voluntario, tiene que acabar en el punto de partida para concluir cerrándola. Su trazado 
aporta al niño una nueva modalidad de grafismo, pues es el primero que contiene un 
cerramiento sobre sí mismo, siendo una de las primeras formas que traza como 
resultado de la maduración motriz del brazo. Como Rudolf Arheim (1981, p. 199) 
indica, “la construcción en palanca de los miembros humanos favorece el movimiento 
curvo: el brazo pivota sobre la articulación del hombro; y el codo, la muñeca y los 
dedos posibilitan una rotación más sutil. Así, las primeras rotaciones indican una 
organización de comportamiento motor conforme al principio de simplicidad”. 
    Con el círculo se inicia una de las expresiones gráficas más relevantes del ser 
humano, pues con él se construirán gran parte de las figuras representativas cuando, a 
partir de los cuatro años, comience sus trazados figurativos. Le servirá para dibujar la 
mayor parte de los elementos de la figura humana (cabeza, ojos, tronco, manos), el astro 
Sol, las flores, la copa de los árboles, y, en general, todos aquellos objetos y figuras que 
contengan dentro de sí ciertas redondeces. 
    Desde el punto de vista de su estructura, el círculo es la forma más sencilla que el 
niño puede realizar, puesto que con su simetría central, no se destaca ninguna dirección 
particular. Por otro lado, como apunta Arheim (1981, p. 199), en el círculo se 
manifiestan más las propiedades topológicas que las geométricas, es decir, “apuntan a 
propiedades generales y no métricas tales como la redondez, la cerrazón y la rectitud”. 
Hay que considerar, por otro lado, que el niño tiene tendencia a trazar las formas más 
simples, fundamentándose en los esquemas de sus comportamientos visual y motor. 
8.11.  El cuadrado 
    Tras el círculo, la forma cerrada que sigue en importancia en la etapa del garabateo es 
la del cuadrado (o la del rectángulo como derivación de aquel). El niño lo construye a 
base de rayitas que se cortan en sus bordes o como una deformación lineal del óvalo. Su 
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realización es, por tanto, producto de la acción voluntaria del pequeño; aunque, podría 
darse el caso de que se produjera su plasmación de manera accidental en los primeros 
momentos, pero este hecho circunstancial daría paso muy pronto a la realización 
consciente a partir del trazado con trozos lineales. 
    Como hecho relevante, hemos de tener en cuenta que la realización del cuadrado 
como figura geométrica compuesta de cuatro lados rectilíneos y cortados en ángulos de 
noventa grados, conlleva la memorización de sus cualidades topológicas de manera 
intuitiva, para que el niño pueda planificarla antes de comenzar a realizar los primeros 
trazos. 
    A diferencia del círculo, que dada su simetría central siempre tiene la misma posición 
con respecto a un supuesto eje horizontal y que se encontraría frente al autor del 
trazado, el cuadrado para el niño lo es siempre que se encuentre en situación estática, es 
decir, coincidiendo su lado inferior con ese eje horizontal. Las posiciones que lo 
muestran apoyado sobre un vértice, al comienzo, desconciertan al pequeño que no logra 
identificarlo como tal cuadrado. 
    El círculo y el cuadrado son las dos figuras geométricas, o diagramas según Rhoda 
Kellogg (1979), prioritarias dentro de los grafismos infantiles, puesto que el niño desde 
una edad temprana se encuentra rodeado de objetos que manifiestan la redondez 
(pelotas, aros…) o la cuadratura (cubos geométricos, baldosas, cuadernos…). 
8.12.  El triángulo 
    Mientras que las formas circulares/esféricas y las cuadradas/rectangulares son 
frecuentes en el entorno humano, debido a la relación que existe con los objetos que 
presentan esas cualidades, no ocurre lo mismo con las triangulares; son escasos los 
objetos que presentan el rasgo de “triangularidad”. Podríamos afirmar que el niño sólo 
ha tenido contacto manual con las formas triangulares provenientes de los juguetes de 
madera o de plástico en los que se les ha incluido de manera intencionada como posible 
factor para su avance cognitivo. 
    A pesar de no haber establecido ninguna relación física, especialmente a través de las 
manos, con objetos triangulares, el niño a partir de la edad de dos años y medio 
construye una forma cerrada que es el resultado del cruce de tres líneas rectas. Junto al 
círculo y al cuadrado, formará parte de los tres diagramas geométricos cerrados, básicos 
para la realización de las combinaciones y los agregados de la etapa del garabateo. 
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    Cuando el niño, posteriormente, se adentre en el comienzo de la figuración utilizará 
el triángulo añadido a la parte superior de un cuadrado para trazar la fachada de esa casa 
tan característica del arte infantil. También se encuentra en el trazado del cuerpo de la 
figura femenina, que adquiere la forma triangular cuando comience la diferencia entre el 
género femenino y el masculino. Otros empleos menores serán los que se realicen para 
el gorro del payaso, el cucurucho de helado, etc. 
8.13.  La cruz 
    Llama la atención que un grafismo tan sencillo como la cruz tarde tanto en aparecer 
dentro de la etapa del garabateo y, de manera concreta, una vez que el niño se ha 
introducido plenamente dentro de la fase del garabateo controlado. El argumento que 
viene a explicar este hecho se encuentra en que es la primera manifestación de la 
verticalidad y de la horizontalidad, expresadas mediante el trazado de dos líneas rectas 
que, aproximadamente, se cortan en su mitad. 
    Si reflexionamos sobre esta circunstancia, salen a la luz varios hechos significativos: 
en primer lugar, implica una acción premeditada por su ejecutante, pues antes de 
realizar los trazos debe tener en la mente lo que va a realizar; por otro lado, implica una 
asimilación primaria de las coordenadas que rigen los ejes horizontales y verticales, 
pues no conviene confundir la cruz con el aspa, los cuales, siendo formalmente 
semejantes, implica en el segundo de ellos un giro con respecto a los lados ortogonales 
de los bordes de la lámina; y por último, dentro de la planificación previa, el niño es 
consciente de que ambas líneas deben de cortarse en la mitad de ellas, lo que supone un 
control mental previo de la acción que va a ejecutar. 
    Como grafismo suele trazarse de manera aislada, pero aparece combinado, con mayor 
frecuencia, con la cruz y el círculo, formando una de las combinaciones (Kellogg, 1979) 
más usuales dentro del arte infantil. 
    Una vez que el niño haya superado la etapa del garabateo y se encuentre dentro del 
comienzo de la figuración, utilizará la cruz, en algunos casos, para la realización 
temprana de las manos de la figura humana; también como un signo cultural, cuando, 
dentro del tema religioso, sirva para colocarla en la parte superior de la fachada de la 
casa primigenia, con la intención de mostrar una iglesia. Pero, donde halla su expresión 
más habitual es en la combinación que realiza con el cuadrado para representar las 
ventanas de la casa. Este signo gráfico, netamente infantil, puede encontrarse en las 
producciones plásticas de los niños de cualquier parte del mundo. Por último, otra 
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combinación en la que el niño utiliza la cruz es en la unión con el círculo, conjunto que, 
en ocasiones, la encontramos dentro del triángulo superior de la fachada de la casa, 
aunque, en este caso, estamos tentados a considerar este símbolo como una aplicación a 
sus trabajos de lo que han visto hacer a los adultos. 
8.14.  El aspa 
    Este grafismo es una variante de la cruz. Suele aparecer cuando el niño ha trazado la 
forma anterior, puesto que, desde el punto de vista perceptivo, implica el giro de las dos 
líneas rectas que se cortan. 
    Aunque el niño combina el aspa con el círculo para formar una combinación, será con 
el cuadrado con el que llegue a elaborar la combinación más habitual. Esto es 
comprensible si pensamos que el cuadrado presenta cuatro vértices en sus esquinas y se 
puede estar tentado a trazar una línea siguiendo la situación de la diagonal, con más 
facilidad que cualquiera de ellos con su opuesto. Este gesto sencillo, aplicado en ambas 
diagonales, da como resultado esa combinación, tan del gusto de los pequeños. 
    Su aplicación a las producciones figurativas, una vez que el niño haya superado la 
etapa del garabateo, es bastante imprecisa, no teniendo una aplicación tan definida como 
es la formada por el cuadrado y la cruz. Se puede encontrar, en alguna ocasión, en 
aquellos trabajos en los que el niño quiere construir una valla formada por unidades 
cuadradas o rectangulares unidas longitudinalmente. 
8.15.  El sol 
    Solemos emplear este término en plural –los soles- para evitar la confusión que puede 
aparecer con la alusión al astro Sol (que lo escribiremos con mayúscula, para 
diferenciarlo del trazado del garabateo). 
    Esta denominación la utilizó por primera vez Rhoda Kellogg (1979, p. 86) cuando se 
refirió a “una estructura muy simple y que, sin embargo, no aparece hasta que el niño ha 
trazado agregados complejos. (…) Todos los niños trazan curvas y rectas, que son los 
componentes del sol; sin embargo, rara vez dibujan un círculo con el perímetro cortado 
por varias líneas antes de los tres años”. 
    El motivo de que el niño tarde en la realización de este grafismo se debe a que las 
formas complejas, como es el caso del sol, son productos de la evolución, de la 
articulación y de la creación de nuevos garabatos; no de la traslación de las 
representaciones que realizan los adultos. Puesto que los mayores tienen tendencia a 
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querer ver también representaciones primarias en los más pequeños, la primera reacción 
que tienen al contemplar los soles trazados es que consideran que están realizando un 
dibujo del astro Sol. Este error tan extendido se debe a que les resulta muy difícil 
aceptar la autonomía creativa de los niños. Se tiene la tendencia a pensar que, al igual 
que el conocimiento de la escritura y de las operaciones aritméticas, el dibujo es un 
aprendizaje cultural que se construye a través de la enseñanza que se les proporciona o 
de los aprendizajes que se dan por imitación de un modelo que se observa. 
    Sorprende, por otro lado, la cantidad de variantes distintas que el niño realiza del sol. 
El más sencillo, y el más frecuente, es el de un círculo cuyo contorno aparece cortado 
por unas líneas rectas. Como variantes de este modelo inicial, encontramos el sol como 
resultado del contorneado del círculo por pequeños circulitos añadidos, por presillas o 
pequeños óvalos, por un epicicloide, por una línea en zig-zag o por un garabato 
ondulado. 
    La riqueza plástica de estos grafismos la encontramos dentro de la etapa del 
garabateo, por la reiterada frecuencia con la que aparece, una vez que el niño ha creado 
el primero. Pero, donde encuentra mayores aplicaciones es en el comienzo de la 
figuración, puesto que en esta etapa se emplea en la realización del astro Sol, aunque 
con otros usos como son los trazados para la realización de las manos, de algunos pies, 
















9.  LAS FIGURAS BÁSICAS EN LOS DIBUJOS DE 4 Y 5 AÑOS 
 
 
9.1.  Introducción 
    Como se ha indicado, al finalizar los tres años o a principio de los cuatro, el niño 
comienza a realizar sus primeras figuras que, naciendo de los grafismos que elaboraba 
en la etapa del garabateo, y que hemos codificado en el capítulo anterior, van a ser los 
signos que formen parte de un nuevo lenguaje: el lenguaje gráfico-visual.  
    Ahora, los grafismos pasan de ser simples líneas sin ninguna función representativa a 
configurarse como la base de las imágenes que el niño transporta desde su mente, a 
través de un complejo procedimiento psicológico, tal como nos lo describía Luquet, a 
una superficie, pasando por la laboriosa tarea de construcción gráfica en la que 
interviene toda la personalidad del pequeño. “El niño comienza a crear formas de 
manera consciente, trasladando sus imágenes mentales a imágenes gráfico-visuales, 
teniendo en cuenta que el pequeño autor se basará en el conjunto de formas que tiene 
almacenadas en su memoria para construir figuras sencillas”, nos comenta Sáinz (2003, 
p. 95) en su introducción a la etapa del comienzo de la figuración. 
    La construcción de estas figuras sencillas está condicionada por la capacidad de 
percepción del pequeño, de su memoria visual, de su destreza gráfica y por el repertorio 
de grafismos que ha ido acumulando durante su proceso de formación gráfica-motriz en 
los años precedentes. De todos modos, y como hemos comprobado, existe un repertorio 
de grafismos que consideramos de valor universal, y que el niño utilizará en estos dos 
años para el conjunto de las figuras que componen la escena. 
    Ciertamente, el mundo exterior que se le abre al niño es enormemente rico en figuras, 
un mundo apasionante, pues para su mirada casi todo es una gran novedad por el 
repertorio de elementos –personas, animales, objetos- que contempla y que tiene que 
encontrarles significado para poder trasladarlos a figuras gráficas. Sin embargo, este 
conjunto tan amplio, en ocasiones, desborda su capacidad de comprensión, por lo que 
selecciona un número limitado de elementos que son los que formarán el repertorio 
básico de su lenguaje, y que irá aumentando a medida que vaya creciendo. Esto es 
bastante comprensible si tenemos en cuenta que el niño dibuja de memoria; no 
reproduce de manera directa lo que está viendo, pues las imágenes mentales tienen que 
 164
pasar por el filtro o ser traducidas al lenguaje de las formas gráficas que han sido 
asimiladas en su aprendizaje motor. 
    Para conocer el uso que realiza de los grafismos aprendidos durante la etapa del 
garabateo y del modo en el que los emplea, conviene abordar el análisis de las figuras 
básicas que el niño utiliza de manera más frecuente en las temáticas del dibujo libre. 
    Dentro de ese repertorio básico de su lenguaje de imágenes habría que destacar: la 
figura humana en el dibujo de la familia, el Sol y las nubes, la casa, las plantas y los 
pájaros. 
9.2.  La figura humana en el dibujo de la familia 
    Dentro del dibujo infantil, el tema de la familia ha sido y es uno de los de mayor 
importancia, habiendo sido estudiado por distintos autores [Corman (1967), Koppitz 
(1993), Lluís Font (1978), Mantz-Le Corroller (2003), Meili-Dworetzki (1979), Sáinz 
(2003), Widlöcher (1978)], dada la significación que adquiere en el mundo afectivo y 
artístico del niño. 
    Su relevancia proviene, por un lado, de ser un tema a través del que puede conocerse 
cómo el niño ha asimilado e interpreta a través del dibujo el esquema de la figura 
humana, también por ser un instrumento gráfico de gran valor para conocer el desarrollo 
psicoafectivo del niño, el significado de su padre y de su madre, la relación que 
establece con sus hermanos o con otros familiares, como pueden ser sus abuelos o sus 
primos y tíos, y, lo que verdaderamente importa, cómo se ve él mismo en el seno de la 
unidad familiar. Como Sáinz (2003, p. 233) nos indica: 
“El dibujo de la familia nos permite comprender, sin que el niño lo advierta, los 
sentimientos reales que experimenta hacia cada uno de los suyos, al tiempo que 
expresa, a través de las formas visuales creadas por él mismo, su propia 
situación emocional con respecto al resto de los miembros; es decir, el dibujo 
nos da a conocer la familia tal como él se la representa, cognitiva y 
afectivamente, lo cual, en última instancia, es mucho más importante que saber 
cómo es realmente esa familia desde el punto de vista del adulto”. 
    Uno de los pioneros en el análisis del dibujo de la familia fue el francés Louis 
Corman, cuya obra traducida al castellano, El test del dibujo de la familia, ha ejercido 
gran influencia en los estudios posteriores. La propuesta que Corman (1967) plantea es 
la de dirigirse al niño indicándole “Dibuja una familia que tú imagines”, pues a través 
de una familia imaginaria “se puede explorar con más precisión los sentimientos que 
proyecta sobre ella” (Widlöcher, 1978, p. 194). Sin embargo, hay otros autores, como la 
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doctora belga Janine Mantz-Le Corroller (2003) que plantean la pregunta de forma 
directa “Dibuja a tu familia” sin ambages, puesto que consideran que el niño realmente 
va dibujar su propia familia, independientemente de cómo se le haga la propuesta, y que 
no tiene sentido andarse con rodeos con los niños. 
    A través del dibujo que el niño ha realizado, es posible, como hemos dicho, conocer 
el nivel del desarrollo de la figura humana (cuyas características hemos expuesto en los 
cuatro enfoques evolutivos analizados) y, también, los significados de tipo afectivo, 
mediante el análisis de los siguientes aspectos: conocimiento del género de quien 
realiza el dibujo; orden de aparición de los personajes dibujados; situación y 
distribución de los personajes;  posición del autor o autora; ausencia de algún 
miembro; ausencia de partes;  escenario elegido y aspectos importantes y singulares. 
    9.2.1.  Género de quien  realiza el dibujo 
    Conviene precisar y anotar el género de quien ha realizado el dibujo, ya que no es lo 
mismo un niño que una niña su autor o autora. El motivo de esta propuesta es que, antes 
de realizar los dibujos, puesto que existe una identificación con los personajes del 
propio sexo a la hora de concebir la distribución, su aproximación a unos u otros 
miembros de la familia , la ligazón afectiva o el rechazo que pudieran existir. Por otro 
lado, y en contra de los que consideran que la masculinidad o feminidad vienen 
determinadas por el género biológico, creemos que en gran parte son formaciones 
culturales, que se van adquiriendo paso a paso y  según las pautas y valores de la 




Dibujo sobre el tema 
de la familia realizado 
por una niña de 6 años. 
En este trabajo puede 
apreciarse que la 
autora es del género 
femenino por detalles 
como la representación 
de mariposas entre los 
personajes o el trazado 
del pelo en los 
personajes femeninos, 
lo que es indicio de la 
paulatina formación de 





    9.2.2.  Orden de aparición de los personajes 
    Todos los autores que han estudiado del dibujo de la familia señalan que el orden en 
el  que son dibujados adquiere gran importancia desde el punto de vista emocional del 
sujeto que lo realiza. Como insiste Daniel Widlöcher (1978, p. 191), “el orden de 
aparición es muy significativo y el primer personaje dibujado (…) es, a menudo, el 




Dibujo realizado por 
una niña de 6 años. 
Tal como se les 
propuso en la clase de 
primero de Primaria, la 
pequeña autora, una 
vez acabado el trabajo, 
fue numerando el 
orden de aparición de 
los personajes. 
Como se puede 
apreciar, coincide con 
la dirección de 
izquierda a derecha, la 





     Se comprende la afirmación de Widlöcher, en el sentido de que el autor o la autora, a 
la hora de seleccionar la figura por la que va a comenzar su trabajo, elija aquella que es 
la que tiene mayor importancia, sea desde el punto de vista afectivo o simbólico. En el 
polo opuesto se sitúan aquellos personajes por los que sienten poco afecto, e, incluso, 
rechazo, que serán los últimos en ser representados.  
    Cierto que, a veces, no tienen totalmente clara su relación emocional, o sus 
sentimientos se muestran en cierto modo contradictorios con algunos miembros de la 
familia, especialmente los niños que presentan dificultades en su desarrollo 
psicoafectivo, pues, como señala Elizabeth M. Koppitz (1993, p. 197): 
 “El niño que es feliz dentro de su grupo familiar tiene tendencia a dibujar a 
todos los miembros de su familia, más o menos, en el orden de su edad y cada 
cual con su tamaño correcto. Pero la mayoría de los niños con problemas 
emocionales son ambivalentes hacia sus padres y hermanos; tienen fuertes 
sentimientos positivos y negativos hacia ellos. Esta ambivalencia se muestra, a 
menudo, por el cambio de tamaño y la posición de los miembros”. 
 167
    Una vez que se ha dibujado el primer personaje, el autor o autora continúa con otros 
miembros de la familia, según la mayor o menor relevancia que tengan para ellos. 
Cuando los niños son pequeños, a la hora de dibujarlos, se conducirán por criterios de 
preferencia hacia unos más que a otros; pero que, a medida que el niño va creciendo, 
especialmente cuando se encuentran a finales de la etapa esquemática, el orden se 
vuelve “más objetivo”, en el sentido de que se establecerá la representación por 
jerarquía familiar o por las edades que tengan cada uno de los miembros. 
    En el dibujo 44, realizado por una niña de 6 años, aparece la numeración de los 
personajes según el orden de aparición. En primer lugar, y ubicada en la izquierda de la 
escena, se dibuja la propia autora, cuyo tamaño es superior al del resto de los miembros 
de la familia. Ambos rasgos, comienzo y tamaño, junto a la singularidad del trazado, del 
pelo son indicios de una clara autoestima por parte de la pequeña. Aunque no está 
numerado, aparece entre ella y su hermano el perro que tienen en la familia, como 
manifestación del apego hacia el animal. Los círculos que aparecen por encima 
representan la nieve que cae, puesto que la niña ha elaborado la escena en una fecha en 
que fueron de vacaciones a una zona nevada. 
    9.2.3.  Situación y distribución de los personajes 
    A la hora de plasmar el dibujo, el niño se encuentra con una lámina en blanco, el 
espacio topológico, en el que tiene que distribuir el conjunto de las figuras que 
componen su familia. Cada una de las partes de esa superficie tiene un valor 
diferenciado. Así por ejemplo, si tomamos el formato habitual con el que se trabaja, el 
rectangular, es necesario considerar que hay dos ejes virtuales, el horizontal y el 
vertical, que dividen a la superficie en cuatro partes con valores distintos: la zona de la 
izquierda, que simbólicamente representa el pasado, puesto que está ligada 
inconscientemente a la experiencia del aprendizaje de la dirección de la escritura, y la 
de la derecha, por el contrario, significa el futuro; la zona inferior, que recuerda al suelo 
en el que se apoyan los cuerpos sólidos, y la superior, que se asocia con el cielo. El 
cruce de ambos ejes es el centro geométrico, ubicándose a su alrededor la zona de 
mayor valor simbólico de la lámina, por lo que la figura situada en el centro adquiere 
singular relevancia dentro del conjunto.  
    Con respecto a la ubicación o aproximación las figuras dentro de la lámina, Sáinz 
(2003, p. 240) las interpreta en función de ciertas experiencias naturales y perceptivas, 
como en la de sentirse apoyado de pie en el suelo percibiendo que por encima se 
encuentran el aire y el cielo, y de algunos aprendizajes básicos, como es el caso de la 
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escritura, que sirve para la orientación izquierda-derecha. Con respecto a ello, sostiene 
que: 
“Debemos considerar la proximidad o acercamiento que tienen unas figuras con 
otras, ya que la proximidad gráfica es también indicio de cercanía afectiva. Un 
modo bastante habitual de presentación es aquél en el que la figura que hace 
referencia al autor o autora se encuentra dibujada en medio de la del padre y de 
la madre, caso frecuente en las edades inferiores”. 
    En cambio, Louis Corman (1967, pp. 67-69), acorde con su formación psicológica, se 
acerca más a los postulados psicoanalíticos y psiquiátricos cuando nos dice que: 
“El sector de la página ocupado por el dibujo tiene también una significación 
gráfica referida a las nociones clásicas del simbolismo del espacio. En efecto, 
junto a los niños que utilizan toda la página, hay otros que se limitan a una parte 
reducida de ella. El sector inferior corresponde a los instintos primordiales de 
conservación de la vida, región electiva de los cansados, los neuróticos asténicos 
y los deprimidos. El sector superior es el de la expansión imaginativa, región de 
los soñadores y los idealistas.  El sector de la izquierda es el pasado, el de los 
sujetos que regresan a su infancia. El sector de la derecha es el del porvenir”. 
 
 
Dibujo de un niño de 7 
años. Por la escena 
representada se 
comprueba que son 
tres los miembros los 
que componen en 
núcleo familiar, 
aunque su madre se 
encuentra embarazada, 
tal como el autor lo 
plasma en el dibujo. 
Él mismo se sitúa en el 
centro de la escena, de 
modo equidistante 
entre las figuras 





    Con respecto a la distribución, conviene recalcar que la afectividad se expresa por el 
acercamiento o aproximación de las figuras que representan a los personajes unidos 
emocionalmente. Habitualmente, el propio autor o autora se ubica cerca del miembro de 
la familia al que más cercano se siente emocionalmente. En sentido contrario, se 
representará alejado de aquel miembro con el que no se sienta unido o le muestre 
rechazo, por celos, envidia, etc. 
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    9.2.4.  Posición del autor o autora 
    La ubicación, dentro de la lámina, en la que se sitúa el autor o autora es una de las 
pistas más significativas para comprender el sentido emocional que le atribuye a la 
familia, puesto que ésta es interpretada desde su propio punto de vista; no existe una 
mirada neutral u objetiva que pudiera expresar quien realiza ese dibujo. 
 
 
Escena en la que 
aparecen los cuatro 
miembros de la unidad 
familiar. La autora, 
una alumna de 12 
años, ha dibujado a 
todos cogidos de la 
mano, lo que es indicio 
de una clara 
afectividad familiar. 
Sin embargo, la propia 
autora se ha 
representado al lado de 
su padre, como reflejo 
de una mayor 
aproximación 




   La cercanía de un miembro de la familia al personaje que representa al autor o autora 
en una expresión de relación afectiva. Con cierta frecuencia, especialmente cuando el 
niño es pequeño, se dibuja entre dos personajes como manifestación no consciente de 
sentirse protegido por ambos. Un caso opuesto es aquel en el que el autor no se 
representa dentro del conjunto, reflejo de una clara minusvaloración personal, cuyo 
significado habría que indagarlo a partir de las causas que lo han originado. 
    9.2.5.  Ausencia de algún miembro  
    Hay casos en los que es posible encontrar dibujos con ausencia de algún miembro de 
la familia. En líneas generales, representa un rechazo por parte del autor o autora de la 
escena hacia el personaje no representado, aunque antes de emitir un juicio acerca de la 
eliminación, conviene informarse si no existen otras razones que expliquen el porqué no 
lo ha incluido, pues pueden darse situaciones que no representen ningún tipo de 
rechazo, como, por ejemplo, que ese personaje realice un tipo de trabajo alejado del 




Dibujo realizado por 
una niña de cinco 
años junto a su 
abuela. Ella se 
representa en el 
centro de la lámina, 
con un pelo 
exuberante.  
Sus padres no 
aparecen. Al ser 
preguntada por ellos, 
la niña responde que 
están de viaje y que 
ella se ha quedado 




    Louis Corman (1967, p. 55), acerca de la supresión de un miembro de la familia, 
argumenta lo siguiente: 
“El mecanismo de defensa más primitivo consiste, como se sabe, en negar la 
realidad a la cual uno no puede adaptarse. Tal negación de lo real se manifiesta 
en el dibujo por la supresión lisa y llana de lo que causa angustia. Cuando falta 
uno de los miembros de la familia, mientras en la realidad existe y se halla 
presente en el hogar, puede concluirse que el sujeto desea su eliminación”. 
    De igual modo, Koppitz (1993, pp. 195-196) da una explicación similar a la de 
Corman cuando dice que “la omisión de un miembro de la familia refleja fuertes 
actitudes negativas de parte del niño hacia el miembro de la familia que ha sido omitido; 
lo mismo pasa cuando intenta dibujar a alguien de su familia y no puede terminar la 
figura de esa persona particular”.    
    Cuando es el propio niño el que realiza el dibujo quien no aparece dentro del grupo 
familiar, el significado de esta ausencia es explicado por Corman (1967, p. 55) del 
siguiente modo:  
“También ocurre que falte el propio sujeto, lo cual significa que en su actual 
situación de edad y sexo no se halla a gusto y desearía ser otro. No se puede 
pensar, en efecto, que un niño pueda aceptar no formar parte de la familia, y hay 
que admitir, salvo raras excepciones, que se ha representado con los rasgos de 
otro personaje cuyo lugar querría ocupar ”.   
    Ciertamente, el niño que no se dibuja a sí mismo contradice el principio de 
autoestima y egocentrismo que definen las emociones básicas en los primeros años, por 
lo que, si no hay otra explicación que lo cambiara, el significado que se puede atribuir a 
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esta ausencia es la dada por Corman, en el sentido de que vive un conflicto emocional 
fuerte para que no acuda a una imagen relevante para él. 
    9.2.6.  Ausencia de partes 
    La supresión de alguna parte del cuerpo se produce cuando el autor o autora siente un 
fuerte rechazo hacia la conducta de algún miembro de la familia. La ausencia de partes 
suele realizarse principalmente con los brazos o ciertos elementos del rostro. Por 
ejemplo, si un padre pega habitualmente a su hijo, éste como reacción emocional al 
padre lo dibujará sin el brazo con el que le castiga corporalmente; de igual modo, si su 
madre o uno de sus hermanos le da fuertes voces o gritos, posiblemente, le suprimirá la 




Dibujo sobre la familia 
realizado por un niño de 
4 años. 
Llama la atención que 
todos los miembros de la 
familia tengan en el 
rostro ojos, nariz y boca, 
menos el correspondiente 
a la figura en la que se ha 
puesto Ho (hermano), 
que no ha trazado nada 
dentro del óvalo del 
rostro. 
Es un niño de carácter 
muy inseguro y que se 
cansa muy pronto de las 




    Otro síntoma de rechazo se puede manifestar cuando el niño borra excesivas veces a 
uno de los miembros de la familia. En este caso, Elizabeth M. Koppitz (1993, p. 196) 
opina que: “el borrar no es necesariamente un signo negativo en los dibujos infantiles; 
pero borrar en exceso y la incapacidad de mejorar o completar una figura de un dibujo 
son, invariablemente, un signo de intensa ansiedad y revela hostilidad hacia la persona 
que se está dibujando”. 
    9.2.7.  Escenario elegido 
    Cuando al niño se le pide que represente la familia, éste tendrá que pensar en qué 
escenario va a situarla, dado que, junto a los componentes del grupo familiar, tendrá que 
 172
pensar en la escena que configuran y el lugar en el que conviene situarlos. Al respecto, 
Sáinz (2003, p. 242) apunta que: 
“Dependiendo del contexto en el que lo ubique, la escena adquirirá determinadas 
connotaciones que aportarán nuevos significados o reforzarán los ya expresados. 
La forma de contextualizarlo se produce con las siguientes variantes: sin 
escenario, con la línea de base, en la naturaleza, junto a la casa, dentro de la casa 
o en contextos singulares”. 
    Hay determinadas investigaciones, las de tipo clínico, en las que se le pide al niño 
que dibuje exclusivamente a los miembros de la familia, para que pueda analizarse su 
mundo emocional sin que intervengan otros factores. En cambio, en el ámbito escolar, 




“Estamos en el 
campo dando un 
paseo”, es lo que 
escribió su autora, 
una niña de 8 años. 
La elección del 
campo es frecuente 
en los dibujos de los 
escolares.  
En este caso, el 
campo se acompaña 
con el dibujo de una 
casa, como símbolo 




    De todos modos, existe una evolución dentro de la etapa del comienzo de la 
figuración, de manera que los contextos son cambiantes. Así, en las edades de cuatro y 
cinco años (las correspondientes a nuestra investigación), existe una tendencia 
mayoritaria a dibujar a los miembros de manera frontal y sin ningún referente espacial 
objetivo. En los inicios de la figuración, al terminar los tres años o comienzo de los 
cuatro, el niño dibuja a los miembros en forma de renacuajos distribuidos en el espacio 
topológico o superficie de la lámina de un modo desordenado; no obstante, es posible 
encontrar en el dibujo realizado algunas referencias significativas que explican el 
contenido emocional de la escena. Más adelante, buscará la alineación de las figuras 
como criterio de que existe una ordenación entre ellas. Antes de cumplir los seis años, 
en muchos casos, encontramos el trazado de la línea de base como símbolo que expresa 
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el suelo sobre el que se apoyan los personajes. Otra opción, es la representación de la 
casa como símbolo del hogar, escenario que expresa una componente emocional fuerte 
en el autor o autora del dibujo. 
    9.2.8.  Aspectos singulares e importantes 
    Los dibujos de los niños, dada la carga de imaginación y espontaneidad que 
contienen, suelen deparar grandes sorpresas a la mirada del adulto que lo observa. Es 
frecuente encontrar elementos singulares inesperados, que aportan nuevos significados 
al conjunto de la escena. Así, por ejemplo, dos soles dentro del mismo escenario: un 
personaje con un color singular; un miembro dibujado, pero que después ha sido 
borrado; un hermano dentro de una nube; etc., pueden ser expresiones que sorprenden a 
quien contempla la escena. 
    La incorporación de estas singularidades hay que prestarle mucha atención, pues son 
precisamente ellas las que aportan una significación novedosa al trabajo. Como indica 
Sáinz (2003, p. 243): 
“Hay que tener en cuenta que los escolares no representan ‘una familia’ genérica 
cuando se les pide que la dibujen, sino que dibujan ‘su familia’, de lo que se 
deduce que en la escena expresan su modo personal de verla, así como los 
sentimientos de afecto y rechazo que surgen en el proceso de crecimiento, al 
igual que las vivencias de determinados conflictos, que, inevitablemente, nacen 
en el seno de las relaciones familiares”. 
9.3.  El Sol y las nubes 
    Cuando una persona se acerca por primera vez a los dibujos de los niños se sorprende 
de la insistencia con la que dibujan el Sol, especialmente por la frecuencia con la que 
aparece asociado al dibujo de la familia. Así pues, es posible que el niño, una vez 
dibujado todos los miembros que la componen, trace en la parte superior de la lámina 
un círculo cortado con líneas en su contorno. Ciertamente, no le cabe duda de que se 
trata del astro solar, pero aparece la interrogante: “¿Por qué dibuja el niño con tanta 
insistencia el Sol ligado a la temática de la familia aún cuando no haya representado 
ningún otro elemento espacial, que, posiblemente, tendría más importancia en el 
imaginario infantil?”. 
    Las respuestas a esta interrogante tiene dos direcciones: por un lado, la figura del Sol 
nace directamente del garabato que recibe la misma denominación de la etapa del 
garabateo y, por otro, el carácter animista del niño hace que entienda que el astro posee 





observar a lo largo 
de los dibujos 
seleccionados, el 
animismo del Sol 
acompaña con 
frecuencia al tema 
de la familia. 
En este caso, 
correspondiente al 
dibujo de una niña 
de 6 años, se 
muestra un enorme 





    El carácter animista ha sido estudiado por diferentes autores [Darras (1996), Delval 
(1975), Piaget (1981), Sáinz (2000, 2001, 2003), Varenka y Olivier Marc (2002)], 
puesto que es un hecho que tanto los psicólogos como los profesores de arte infantil han 
percibido que forma parte del mundo temprano de la persona. 
    Sobre el animismo, Juan Delval (1975, pp. 291-292) apunta que “es una característica 
del pensamiento infantil derivada del egocentrismo, o casi coincidente con él, pues 
consiste en una indiferenciación entre el sujeto que conoce y el objeto conocido, al cual 
se atribuye la capacidad de sentir o saber, que de hecho sólo posee el mismo sujeto”. 
    Por su parte Sáinz (2001, p. 315) nos informa que: 
“La presencia del Sol es constante en las producciones gráficas del escolar. Si 
exceptuamos aquellos dibujos que muestran una escena en un espacio interior o 
cerrado, cualquier tema es motivo para que los pequeños autores lo plasmen con 
sus diversas variantes. La figura animista del Sol se realiza con un círculo y unas 
líneas que bordean su contorno. En algunos casos, el niño le añade la nariz, y en 
otros las pestañas. Los ojos se trazan con dos puntos o dos pequeños círculos con 
puntos en su interior y las formas habituales de la boca son las de una rayita o de 
una pequeña superficie con un contorno de óvalo cerrado”. 
    De modo habitual, el Sol es trazado de manera completa en la parte superior de la 
lámina, de color amarillo o rojo, y bordeado de líneas que cortan el círculo o con ciertas 
variantes como pueden ser rayos triangulares u ondulados. 
    Una variante curiosa es aquella en la que el Sol aparece en una de las dos esquinas de 
la lámina, en forma de cuarto de círculo, como si estuviera asomándose a la escena que 
contempla. Es el único caso en el que a la edad de cinco años una figura puede 
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presentarse dibujada de manera incompleta, puesto que en las edades más tempranas el 
niño traza sus figuras de forma total, puesto que no concibe que ninguna de ellas esté 
cortada o superpuesta a otra. 
    A lo largo de los dibujos seleccionados como ilustraciones de los textos, hemos visto 
con bastante frecuencia la imagen del Sol con rasgos humanos (dibujos 14, 17, 19, 23, 
36, 43, 45, 50), es decir, con ojos, nariz y boca, lo que es una clara manifestación del 
animismo espontáneo del niño. Hay casos verdaderamente sorprendentes, como es el 
del dibujo 50, realizado por una niña de seis años, en el que un enorme Sol ocupa el 
centro de la lámina, al tiempo que las figuras que representan a los miembros de la 
familia son muy reducidos en comparación con ese enorme rostro solar.  
    La luna, el astro complementario al Sol, es excepcionalmente dibujado por los niños 
en las edades de cuatro y cinco años. Sin embargo, las nubes forman parte de la 
iconografía del niño en las edades tempranas. 
    Las nubes son otros elementos celestes dibujados por el niño de forma temprana en el 
comienzo de la figuración, ya que sus trazados parten de los epicicloides que el niño 
realiza durante la etapa del garabateo.  
    La nube, a fin de cuentas, en la fase del dibujo es un verdadero epicicloide  con el 
lazo hacia el interior, configurándose como la traslación de un trazado que carece de 
significación de la etapa precedente hasta convertirse en un verdadero signo, puesto que, 
manteniendo la misma forma, en el contexto figurativo de una escena en la que aparece 
el cielo ese trazado pasa a ser un verdadero dibujo con referente real. La diferencia 
radica en la intencionalidad del pequeño, que pasa de una forma como ejercicio motriz a 
un dibujo en el que el autor desea que se interprete con un determinado contenido de 
significación. 
    De igual modo que el Sol, las nubes pueden tener rasgos animistas, pues como 
comenta Sáinz (2001, p. 317): 
“Se ha observado que el animismo en las nubes se encuentra en composiciones 
de escolares de primer y segundo cursos, correspondientes a las edades de seis y 
siete años. Este animismo se relaciona con el hecho de ser elementos de la 
naturaleza con movimiento propio, aun que carezcan de la consistencia del Sol, 
ya que las nubes, con textura algodonosa, van cambiando aleatoriamente de 
forma a medida que avanzan en el cielo, dando lugar a que el animismo en las 
nubes desaparezca antes que en el Sol, que permanece en edades superiores”. 
    El animismo en las nubes lo encontramos en los dibujos 17 y 36, en los que podemos 
ver que se les han trazado ojos y boca, a la manera de un rostro humano. Hay que 
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puntualizar que no suelen darse casos de un animismo en las nubes sin que no exista en 
el Sol, siempre que la figura del astro aparezca en la escena.    
9.4.  La casa 
    Si hay un elemento que forma parte consustancial al dibujo del niño es la 
representación de la casa. Forma, junto al dibujo del astro solar, los dos elementos más 
significativos del arte de los niños. Como indica Celestin Freinet (1979, p. 184), “es la 
primera imagen de seguridad por el bienestar que aporta, la intimidad familiar que 
condiciona, la garantía intensa que, en el niño, orienta todos los aprendizajes hacia una 
adaptación permanente del medio”.  
    Como podemos observar, la representación de la casa está unida a unas necesidades 
psicológicas profundas del niño, pues como el propio Freinet (1979, p. 184) añade, “se 
comprende que la casa sea para el niño el propio símbolo del refugio y la estabilidad; 
que participe, pues, en su vida subconsciente y afectiva hasta marcarle profundamente”. 
    No es casi necesario insistir en que el dibujo de la casa no es meramente la 
plasmación de un objeto de carácter universal, que todos los niños y niñas de cualquier 
parte del planeta, puesto que el docente o el adulto que está próximo al mundo del 
pequeño percibe que uno de las primeras figuras realizadas es la de la casa. 
    Desde el punto de vista de su realización gráfica, su representación más común 
responde a la unión del cuadrado -o del rectángulo- para la expresión de la fachada y de 
un triángulo para la del tejado. Ambas formas, cuadrado y triángulo, provienen de los 
diagramas que el niño realiza en la etapa del garabateo. A la combinación básica se le 
agregan otros diagramas, como cuadrados y cruces para representar las ventanas, 
rectángulos para las puestas y las chimeneas, y cicloides para el humo que sale de las 
chimeneas. 
    El esquema descrito corresponde a los niños y niñas de la cultura occidental. Otros 
niños, pertenecientes a culturas cuya vivienda difiere del prototipo por nosotros 
conocido, se basan en planteamientos gráficos similares, aunque las formas básicas 
pueden diferir. Varenka y Olivier Marc (1992), en su obra Premiers dessins d’enfants, 
muestran con esquemas gráficos cómo los niños de Mongolia, Camerún, del Polo Norte 
o beduinos dibujan la primitiva casa por adición, aunque el techo en vez de triángulo 
puede ser un semicírculo o un trapecio, según la cultura a la que pertenezcan. 
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Dibujo de una 
niña de 8 años 
sobre el tema de la 
familia. 





símbolo del hogar 
o de la unidad 
familiar. 
El Sol y la casa 
son dos elementos 
asociados al 
dibujo de la 
familia. 
 
Dibujo 51  
 
    Un error muy extendido entre los adultos es aquel que considera que la casa realizada 
por el niño como una adaptación del esquema que su maestro o maestra realiza en la 
clase o el que han visto en las ilustraciones de los cuentos escolares. “Esta idea se 
mantiene en amplios sectores porque se desconoce el proceso evolutivo del dibujo 
infantil y la capacidad creativa que posee el niño” (Sáinz, 2003, p. 103). 
    Ciertamente, el desconocimiento de la evolución grafo-motriz de la etapa del 
garabateo, junto a las formas creadas por el propio niño, son ignoradas por la mayor 
parte de los docentes que no le prestan la importancia que tienen como fundamentos del 
dibujo y de la escritura. En realidad, la casa no es el resultado de una percepción directa 
de los edificios que el pequeño ve en su entorno, sino una esquematización obtenida a 
partir de lo que recuerda y de las formas de las casas reales. De este modo, las variantes 
culturales son posibles porque los niños de distintas partes del mundo contemplan otras 
modalidades de viviendas, y, de modo especial, de tejados. 
    La casa que es el resultado de la unión de un cuadrado o rectángulo con un triángulo 
evoluciona hacia un modelo en el que se le añade la fachada lateral, como si fuera una 
continuación del rectángulo original. El añadido se realizará en el lado derecho para los 
diestros y en el izquierdo para los zurdos, pues responde a las direcciones dominantes 
de unos u otros.  
    En el dibujo 51, realizado por una niña de ocho años, vemos que muestra la 
tradicional fachada, formada, en su parte izquierda, por un cuadrado o rectángulo con el 
triángulo equilátero en la parte superior para representar el tejado, y, en el lado derecho, 
la ha añadido un gran cuadrado con el tejado para expresar el lateral de la casa. Como 
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puede comprobarse, la casa sigue siendo bidimensional, puesto que la fachada y el 
lateral se encuentran en el mismo plano.  
    Por otro lado, a lo largo de los dibujos seleccionados, hemos visto con frecuencia la 
representación de la casa en distintas modalidades. Así, el modo más habitual ha sido su 
plasmación en el dibujo de la familia, puesto que la casa que realizan los escolares en 
una manifestación de la idea del hogar, entendido no sólo como un elemento físico, sino 
como en espacio en el que vive y se encuentra unida toda la familia. Tanto es así, que en 
dibujos, como el 36, la autora ha acudido al recurso de la transparencia para representar 
a la familia dentro de la casa infantil, en la que se muestra a los miembros unidos por 
los límites del cuadrado de la fachada, aunque, al mismo tiempo, pueda verse lo que 
ocurre en el exterior.  
    Otras representaciones de la casa (dibujos 34, 35, 38, 42) corresponden a la temática 
de la calle o de la ciudad, dado que la casa es el elemento físico unitario que  configura 
el orden espacial del entorno urbano. La casa es dibujada de forma bidimensional, 
excepto en el caso del dibujo 42, correspondiente a una alumna que se encuentra dentro 
del realismo visual, por lo que acude a la perspectiva para el trazado de los bloques de 
edificios. En ocasiones, como puede verse en el dibujo 35, los escolares acuden al 
abatimiento de la  casa para expresar la situación de los planos que no se encuentran 
frontalmente a la vista del espectador, por lo que tiene que buscar una solución que 
compagine la bidimensionalidad de sus dibujos con la visión en perspectiva que es la 
que nos proporciona el sentido de la vista. 
    Por último, uno de los aspectos que más llaman la atención con respecto a la casa es 
el dibujo animista que, en ocasiones, el niño hace de ella. De este modo, se transforma 
en un rostro en el que la puerta de entrada hace de boca, los ojos serán dos ventanas que 
se colocan a ambos lados y la nariz suele ser una forma circular que el niño añade entre 
las dos ventanas. La razón, en última instancia de este animismo, habría que buscarla en 
símbolo de refugio y de afectividad del que nos habla Celestin Freinet. 
9.5.  El árbol y las flores 
    El árbol aparece de forma temprana en los dibujos de los niños. Para ellos, el dibujo 
de la casa suele ir acompañado del dibujo de un árbol. Casa y árbol parecen, pues, 
indisolubles en el imaginario de los pequeños. 
    El primer árbol es la combinación de una superficie circular u ovalada, para 
representar la copa, a la que el niño le añade en la parte inferior un rectángulo alargado, 
que simboliza el tronco. El esquema, pues, es bastante sencillo. Una variante que el 
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pequeño suele realizar es aquella en la que la forma circular de la copa es sustituida por 
un epicicloide con los lazos en el interior. Hay casos en los que el niño traza las raíces 
bajo la línea de base, aunque esta modalidad aparece cuando se le pide que realice un 
árbol de manera específica. 
    A lo largo de bastantes de los dibujos seleccionados (7, 13, 14, 17, 18, 19, 25, 32, 36, 
38, 39, 51) aparece el trazado del árbol. Esto es indicio de la importancia que tiene en el 
imaginario del escolar. En el niño existe una contraposición entre el contexto urbano, en 
el que la casa y los coches protagonizan las escenas, y el campo o naturaleza, con el 
árbol como el elemento que mejor lo representa. 
    La relación con el árbol puede alcanzar un alto grado emocional, por lo que no es de 
extrañar, y aunque pueda parecer sorprendente, que en ocasiones sea dibujado de forma 
animista, con los ojos y boca en un tronco ancho, de modo similar a como el niño 
construye el animismo del Sol. 
    La flor es el resultado de la unión de un sol procedente de la etapa del garabateo y 
una rayita para simbolizar el tallo. La forma de sol más frecuente es la de un círculo al 
que se le añade presillas o pequeños óvalos a su alrededor. La falta de relación de 
proporcionalidad en el comienzo de la figuración hace que, en ocasiones, las flores 
adquieran un tamaño un tanto desproporcionado, pues puede ser tan grande como una 
casa o un árbol, según la temática que el niño haya realizado. A medida que el niño va 
creciendo, la flor disminuye de tamaño, hasta aproximarse a una relación más realista.            
Así, en el dibujo 13, realizado por un niño de 6 años, las flores tienen la misma altura 
que el árbol de la escena; mientras que en el 33, correspondiente a otro de nueve, las 
flores ya adquieren un tamaño más proporcionado con respecto a las figuras humanas u 
otros elementos que acompañan en la escena.   
    Es frecuente, por otro lado, que el dibujo de las flores se acompañe del de la hierba, 
como complemento de la naturaleza. Su trazado suele ser el de tres rayitas que se unen 
en la parte inferior, al unirse con el suelo. 
     
   
 
     
     
 
      
 180
 10.  LA ESCRITURA 
 
 
10.1.  Introducción 
    La especie humana empezó a emerger hace, aproximadamente, unos noventa mil 
años a partir de un hecho que se considera fundamental en la humanización como es el 
habla. Es el primer sistema de expresión y comunicación simbólica que anuncia el salto 
hacia el homo sapiens. A partir de entonces, se produce una separación clara con las 
especies que dieron lugar a aquella que ha sido el eslabón hacia el ser humano que hoy 
conocemos. 
    Sin embargo, los primeros indicios de representación estable de las ideas se originan 
varios milenios después con los dibujos o pinturas rupestres del Paleolítico. Los 
símbolos de tipo figurativo preceden a otro modo de transmisión de los conceptos 
expresados a través del habla: la invención de la escritura, como sistema de signos que 
comunican conceptos o frases y que se dejan impresos en distintos soportes con la 
intención de transmitir una información a través de un medio estable. Los primeros 
indicios conocidos de la escritura, según la mayoría de los autores, aunque estudios 
recientes la ubican en la cultura de la Antigua Europa, según Gimbutas (en Haarmann, 
2001) se remontan hacia el 3300 a.C. en las tierras de la antigua Mesopotamia (actual 
zona de Iraq). 
    Algunos autores consideran que el nacimiento de la escritura es el hecho más 
transcendental de las invenciones humanas, pues con ella empiezan a formarse las 
distintas manifestaciones culturales que acompañan a la historia de la humanidad. Como 
indica Harald Haarmann (2001, p. 15): 
“Todavía hoy está ampliamente difundida la idea de que el hombre sólo empezó 
a ser realmente humano con la escritura. La ciencia histórica sigue ateniéndose a 
la división fundamental entre Pre-historia e Historia, y se considera Historia al 
estadio evolutivo de la Humanidad en el que el ‘bárbaro’ ágrafo es culturalizado. 
Sin embargo, todos los puntos de vista que vinculan de forma directa el progreso 
de la civilización con la posesión de la escritura y del ‘arte’ de escribir tienen un 
curioso regusto, ya sea éste una porción de despreocupada ingenuidad, ya sea 
una buena dosis de chovinismo cultural”. 
    El párrafo de Haarmann no es en absoluto una minusvaloración de la importancia de 
la escritura como medio cultural histórico en la génesis de las diversas formas sociales y 
en la conformación del individuo, sino que previene de la relegación de otros sistemas 
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de comunicación, como es el de un cierto menosprecio de las tradiciones orales que se 
mantienen en muchas partes del mundo; aparte de que hay muchas formas de 
transmisión y muchas tecnologías destinadas a comunicar ideas y a fijar informaciones,  
que estudiosos de la escritura, a veces, no tienen en consideración. 
    Hay que tener en cuenta que, no solamente la imagen fue anterior al nacimiento de la 
escritura alfabética, tal como hoy la conocemos, sino que fueron imágenes, bajo la 
modalidad de dibujos las formas de comunicación que dieron origen a la escritura en 
sus distintas modalidades. Por otro lado, en la actualidad los sistemas de comunicación 
se han vuelto más complejos, tanto que ya no es posible considerar que un individuo 
está alfabetizado por el mero hecho de que sepa escribir. En la sociedad tecnificada 
contemporánea, y en la que los intercambios económicos, las informaciones en distintos 
soportes y con distintos lenguajes “vuelan” de un sitio del planeta a otro extremo a 
velocidades inusitadas, con la utilización de muchos signos de tipo simbólico, al igual 
que los avances científicos con sus propios sistemas de información, por no hablar de 
los medios audiovisuales e informáticos, que forman parte de la vida cotidiana de una 
mayoría de la población, no sólo occidental, sino de numerosos habitantes de los países 
que pueblan la Tierra. 
    Hay algo de razón en Haarmann (2001, p. 15) cuando dice que “vivimos en una 
época en el que la escritura ya no es el medio más importante que tenemos para manejar 
el flujo de información de la sociedad industralizada y altamente tecnificada”; aunque 
tenemos que considerar que la escritura forma parte de los cimientos de ese complejo 
sistema de informaciones y comunicaciones que posee el ser humano y del que no es 
posible aislar la escritura, pues se perdería un fundamento imprescindible de la 
formación del hombre.  
    Ciertamente, hay total unanimidad en los estudiosos en que la aparición de la 
escritura y la fijación de los textos lingüísticos están relacionadas con el nacimiento de 
la civilización humana. La ciencia histórica hace una clara división entre la prehistoria, 
es decir, un tiempo del que sólo se tienen referencias a partir de los hallazgos 
arqueológicos de los materiales y utensilios utilizados por el hombre, y la historia, 
época a partir de la cual tenemos constancia del uso de la escritura. 
    Según Haarmann (2001) son tres los aspectos que históricamente se consideran 
necesarios para la utilización de la escritura como condiciones sociales: contar con la 
existencia de una vida u organización comunal; un sistema avanzado de división del 
trabajo como consecuencia de la diferenciación social de la población y un conjunto de 
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creencias espirituales dentro de una cosmogonía o imagen de la colectividad acerca del 
origen y sentido del mundo. Otros autores (Frutiger, 1995; Gaur, 1989; Meggs, 2000) 
añaden, junto al hecho de que son poblaciones sedentarias, en asentamientos estables y 
que practican la agricultura, la necesidad de dominar una masa de informaciones que 
acrecienta sin cesar, con el fin último de poder volver a utilizarla.  
    Para Albertine Gaur (1989) toda escritura es almacenamiento de información.  Cada 
sociedad almacena la información necesaria para su supervivencia y que le permite 
funcionar con eficacia, por lo que, si una forma de almacenamiento de información 
cumple con su objetivo hasta donde la sociedad le pide, resulta ser una escritura 
“propiamente dicha”. La autora británica se ubica en la perspectiva funcionalista, puesto 
que llega a sostener que no existen diferencias esenciales entre las pinturas rupestres 
prehistóricas, los recursos nemotécnicos, las escrituras pictográficas, silábicas, 
consonánticas o el alfabeto, sino sociedades con un cierto nivel de desarrollo social, que 
utilizan determinadas formas de almacenamiento de la información. 
    Las posiciones de algunos investigadores son claramente enfrentadas, como podemos 
observar en el siguiente párrafo de Haarmann (2001, p. 74): 
“Así, en las pujantes sociedades de la Antigüedad había que poner por escrito 
textos legales y documentos, había que escribir crónicas para conservar 
acontecimientos importantes, por ejemplo campañas militares, y en todo pueblo 
que posee escritura se transmiten los textos de narraciones y cantos. Semejante 
explicación global de la introducción de la escritura en las tempranas culturas 
desarrolladas del mundo es en sí convincente, pero sólo lo es con el requisito 
previo de estar sirviéndose de parámetros modernos”. 
    Haarmann cuestiona los enfoques que parten con una mirada de la sociedad industrial 
desarrollada para saber en qué momento y sobre qué condiciones empieza a surgir la 
escritura de las antiguas culturas. Cree que la realidad histórica es otra, puesto que los 
primeros textos transmitidos en las lenguas de las culturas antiguas no son textos 
jurídicos ni crónicas ni textos de tipo literario. “Las motivaciones para desarrollar y 
utilizar la escritura no son en ninguna parte de tipo mundano o de naturaleza artística” 
(Haarmann, 2001, p. 74). 
10.2.  Los soportes de la escritura 
    A diferencia del lenguaje oral, la escritura necesita un soporte para poder permanecer 
a lo largo del tiempo y poder comunicar a través de un material tangible un contenido 
verbal. Los materiales usados han sido muy diversos: desde una simple tablilla de 
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arcilla, en sus orígenes, a los actuales soportes electrónicos. Algunos fueron 
específicamente creados para ello, como fue el papel; mientras que otros medios de  
función inicial no era la de servir de soporte a la escritura. Así, por ejemplo, las 
fachadas de los edificios; ciertos elementos decorativos como monolitos, frisos, 
estatuas; utensilios de usos domésticos como los platos, las ánforas, los vasos; hasta 
llegar a las distintas ropas que hoy portan los jóvenes, en las que pueden verse mensajes 
y eslóganes serigrafiados, son medios a través de los cuales se puede hacer un largo 
recorrido de los soportes que se han utilizado para dejar plasmado un texto más o menos 
extenso. 
    La necesidad de dejar constancia de unos mensajes escritos ha generado, a lo largo de 
los años, distintos materiales específicos con el fin de servir de soporte estable a la 
escritura: el barro cocido, el papiro, el pergamino y el papel han sido los soportes 
tradicionales que se han utilizado, hasta que la actual sociedad de los medios de 
comunicación ha incluido a los fotográficos, electrónicos, caso de la informática, o 
publicitarios, dando lugar a una amplia diversidad de soportes en los que la escritura 
aparece de forma estable o con cierta fugacidad. 
    Para iniciar un breve recorrido a través de los soportes utilizados para fijar la 
escritura, habría que comenzar por la arcilla, material abundante en algunas zonas, 
especialmente las cercanas a los ríos, convirtiéndose en el primer soporte conocido en el 
que se dejaron los primeros mensajes escritos. En el tercer milenio antes de Cristo, 
Mesopotamia, cuna de la escritura, según gran parte de los investigadores, conoció las 
primeras tablillas que, en forma convexa y de pocos centímetros cuadrados, servían para 
realizar con la punta de una caña biselada las incisiones gráficas para trazar las figuras 
que servían como signos pictográficos. Las tablillas no se cocían sino que se secaban al 
sol, con lo que se lograba la dureza necesaria para que se conservara a lo largo del 
tiempo. Por suerte, algunos de estos ejemplares han llegado hasta nuestros días, 
sirviendo para que tengamos conocimiento de los orígenes de la escritura y de su 
significación dentro de una determinada sociedad. 
    Saltando a otro país, Egipto, no alejado de la antigua Mesopotamia, encontramos un 
nuevo material obtenido de una planta: el papiro. La razón del empleo de este nuevo 
material hay que encontrarla en el hecho de que, a diferencia de Mesopotamia, en 
Egipto no abundaba la arcilla, pues las orillas del Nilo son arenosas y no era fácil la 
realización de esas tablillas, tan habituales en la zona del Tigres y Eúfrates.  
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    El papiro era utilizado por los antiguos egipcios para la fabricación de diversos 
objetos de uso cotidiano, incluso para embarcaciones que les servían para navegar a lo 
largo del Nilo. A los empleos tradicionales, al papiro se le adjudicó una nueva función,  
cuando de las tiras que se sacaban de ella, superpuestas o entrecruzadas, se lograban 
unas láminas que podían enrrollarse. Secas, servían de un medio idóneo para pintar los 
jeroglíficos que fueron los sistemas de escritura utilizados en este país. El empleo de los 
rollos de papiro se inició, aproximadamente, a partir del año 3000 a.C., continuando su 
uso a lo largo de cuatro milenios. Para lograr su mantenimiento, el papiro pintado se 
conservaba enrollado, por lo que era necesario desplegarlo sobre una superficie plana 
para proceder a su lectura, volviéndose a enrollar y almacenar una vez acabada la 
lectura.  
    En una zona intermedia entre Mesopotamia y Egipto se encontraba la ciudad de 
Pérgamo, en el Asia Menor,  en la que se trataban las pieles de los animales del ganado, 
con una técnica especial de larga tradición entre sus habitantes. Con sustancias que 
impedían su putrefacción se lograban unas pieles finas por ambas caras y con la 
característica especial de su flexibilidad. Con el paso del tiempo, estas dúctiles pieles 
fueron utilizadas como nuevo soporte de la escritura, puesto que presentaba la ventaja 
sobre otros medios de la mayor duración. El pergamino toma su nombre de la ciudad de 
origen. Se empezó a utilizar a partir del siglo segundo de nuestra era, prolongándose su 
uso hasta la creación de la imprenta por Gutenberg. Su pervivencia a lo largo de los 
años hay que encontrarla, junto a su durabilidad como soporte, al hecho de que podían 
coserse en láminas u hojas iguales, dando origen a una forma primitiva de libro.  
    Sin embargo, el soporte más común, y que se mantiene en nuestros días como el más 
idóneo para la escritura, es el papel. En las escuelas, en las universidades, en las 
empresas, en la casa, etc., el papel es el material que se asocia a la letra manuscrita o a 
la impresa. La sencilla y común hoja de papel forma parte indisoluble de nuestra vida, y 
el estimado libro es el paradigma del conocimiento, del medio idóneo de la transmisión 
del conocimiento. La “crisis” de lectura, de la que se habla en nuestros días, se asocia 
con el alejamiento que tienen los jóvenes con respecto al libro, por su aproximación a 
los medios audiovisuales, que, de momento, parecen haberle ganado la batalla ese otro 
medio elaborado con el modesto papel. 
    Según las referencias históricas, el papel fue inventado en China, hacia el año 105, 
por el responsable del Gobierno para la agricultura. El nombre del inventor ha llegado 
hasta nuestros días con el nombre de Ts’ai Lun. Por entonces, el papel se fabricaba con 
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una mezcla de diferentes materias: cáñamo, corteza de árboles, trapos y otros materiales 
que macerados y fermentados daban origen a una sustancia pastosa: la celulosa, que 
extendida sobre unos bastidores, y una vez seca, se obtenían unas hojas delgadas. A 
partir de aquella fecha, fue el soporte idóneo que desplazó a los tradicionales chinos, 
utilizándose de modo habitual para la escritura en este país oriental. 
    De China, el papel pasó al mundo árabe. Hacia el año 751, cuando chinos 
conocedores de la técnica de la fabricación del papel fueron hechos prisioneros y 
trasladados a la ciudad de Samarcanda. Allí, el gran secreto fue desvelado, pasando el 
papel a formar parte de los escritores del mundo islámico. A Europa llega a través de la 
ciudad levantina de Játiva, en la que se crea  una empresa para su fabricación en el año 
1.150. Con la invención de la imprenta, el papel se transforma en el soporte idóneo de la 
escritura. La obra genial de Gutenberg supuso un enorme impulso en la utilización del 
papel, pues el libro, y más tarde la prensa, fueron los medios que provocaron una gran 
difusión de la lectura en amplios sectores de la población. 
    En la actualidad, los soportes de la escritura se han multiplicado enormemente. Una 
mirada a la gran ciudad de la cultura occidental se convierte en un verdadero 
espectáculo, en el que no faltan la multiplicidad de rótulos, escaparates, vallas 
publicitarias, etc., donde es posible ver una enorme variedad de imágenes, logotipos, 
pictogramas y textos que impresos o iluminados parecen que forman parte indisoluble 
del paisaje urbano. A ello hay que sumar la escritura electrónica, que bajo el dominio 
absoluto del ordenador y de los sistemas informáticos se han expandido por los cuatro 
puntos cardinales del planeta. Hoy no se concibe la sociedad industrializada sin los 
ordenadores, que en las universidades, los bancos, las oficinas o las empresas se han 
convertido en instrumentos de múltiples funciones, entre ellas la escritura y su 
posibilidad de ser archivada en sus memorias, logrando algo no conocido hasta el 










11.  TIPOS DE ESCRITURA 
 
 
11.1.  Bases semiológica y comunicativa de la escritura 
    El ser humano, en su vida cotidiana, se encuentra rodeado de distintos objetos con los 
que se relaciona sea funcionalmente o significativamente. Se podría decir, a modo de 
explicación global, que hay cosas que se muestran a sí mismas sin que sean vehículos 
de significación, más allá de lo que presentan de ellas mismas. Un río, un árbol, las 
nubes, una montaña... son cosas que poseen una realidad y una entidad en sí mismas y 
no existen para informar de otra realidad que hubiera que interpretar para comprender 
su sentido; sin embargo, un rótulo en la calle, una pintura, un cartel anunciador, un 
periódico, etc. tienen sentido porque informan de otra realidad que se pretende dar a 
conocer. En conjunto forman lo que llamamos signos, cuyas funciones son, grosso 
modo, de tipo representativo o de corte simbólico. Tienen en común el hecho de haber 
sido creados por otras personas con una finalidad de tipo comunicativo o informativo. 
    Es, en efecto, el intercambio de cierta información lo que ha permitido al ser humano 
llegar a la condición de sujeto social. No puede concebirse a una persona en un estado 
de aislamiento, sin intercambio de comunicación con sus semejantes. La comunicación 
a través de los distintos medios que empleamos en nuestra vida cotidiana se configura 
como imprescindible para nuestra propia existencia. 
    Habitualmente, hablamos de comunicación a través de un medio cuando se produce 
un intercambio de información entre sujetos con alguna separación espacial o temporal 
entre ellos. Es una relación diferida, puesto que en estos encuentros una de las partes 
transmite cierta información con el fin de que otra la reciba y la interprete; es decir, que 
la primera elabora un mensaje, sea oral, escrito o visual, para que sea recibido e 
interpretado por la segunda.  
    En cada acto de comunicación se transmite, pues, cierta información en forma de 
mensaje, y que elaborada de manera consciente por un sujeto, denominado en la teoría 
de la comunicación como emisor, llega a otro que con el nombre de receptor, que 
interpreta según un código o lenguaje común entre ambos. El mensaje diferido se 
transmite a través de un medio o soporte, también denominado canal. El esquema lineal 
de emisor-mensaje-receptor, junto con el de código y el de canal, forma el esqueleto 
básico de la comunicación. 
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    En el proceso de análisis de los componentes de todo mensaje se llega a la noción de 
signo, como el elemento primario que articulado a otros signos dan como resultado un 
acto comunicativo. Habitualmente, se utiliza el mismo código o gramática que regula el 
empleo correcto de unos signos con otros; pero no faltan en la actual sociedad mensajes 
complejos como resultado del uso de diferentes códigos, por lo que el avance cultural y 
tecnológico se debe venir acompañado de un sujeto bien informado para poder 
descodificar los mensajes cargados de signos provenientes de distintos lenguajes. No 
obstante, y a pesar de la enorme complejidad de signos y mensajes en el seno de la 
actual sociedad, como hemos ido comentando, hay un sistema de comunicación que 
compartimos los seres humanos como es el lenguaje verbal. 
    Aunque el habla ha sido el sistema de comunicación a través de la cual ha sido 
posible el proceso del desarrollo humano, y al que, posteriormente, se le unió su 
representación gráfica: la escritura, no podemos olvidar otro medio de comunicación 
básico como es la imagen, que le ha acompañado desde tiempos remotos. Conviene 
tener presente en el estudio de la lengua y de su forma gráfica, que nuestra escritura 
alfabética tuvo su origen lejano en los dibujos denominados pictogramas o jeroglíficos, 
por lo que ambas, escritura e imagen, han venido acompañando al ser humano a lo largo 
de la historia.  
    De todos modos, y a pesar de sus funciones comunicativas, hay un aspecto que las 
diferencia claramente: la imagen se comprende por el parecido o analogía que posee con 
el objeto representado; mientras que la palabra, hablada y escrita, no guardan ninguna 
semejanza con el referente aludido, es decir, su relación es convencional o aleatoria. 
Esto nos lleva a diferenciar los dos componentes de todo signo: el significante o la 
forma y el significado o contenido. El primero es la parte física o material del signo, 
registrada por los sentidos, mientras que el significado es el concepto al que alude el 
significante. Así por ejemplo, si vemos el dibujo de una casa, por un lado, el 
significante lo forman el conjunto de líneas trazadas y que los ojos son capaces de 
registrar visualmente, inmediatamente, se interpreta como un objeto que sirve de 
habitáculo por el parecido, mayor o menor, que posee con las casas de la realidad, que 
forman el referente del signo visual. En cambio, el signo escrito “casa” en nada se 
asemeja a una casa real. Es más, su significante puede ser “maison” (en francés) o 
“house” (en inglés), por lo que existe una enorme variabilidad de formas de escribir a 
ese objeto que sirve de residencia de las personas. 
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    Podemos decir, pues, que en base a la relación que existe entre el signo y el referente, 
o con el código que los articula, es posible distinguir tres tipos de signos: símbolo, icono 
y señal. 
    El símbolo es aquel signo que posee una relación convencional, arbitraria o cultural 
entre el significante y el significado, en relación con el referente al que se alude. El caso 
más representativo del símbolo es la palabra, sea hablada o escrita. 
    El icono, en ocasiones sustituido no muy correctamente por el término imagen, es el 
signo que mantiene una semejanza entre el significante y el significado, a partir de la 
relación establecida con el referente. A diferencia del símbolo, en el icono existe mayor 
o menor parecido entre el signo y el referente, por lo que se puede hablar de grado de 
iconicidad. Así, la fotografía de una paloma posee mayor grado de iconicidad que una 
pintura de esta ave de tipo realista y, a su vez, la obra pictórica tiene mayor realismo 
que el de un dibujo. 
    Finalmente, la señal o indicio es el caso del signo en que la relación entre el 
significante y el significado es de tipo natural, sea de causa/efecto o de contigüidad. Las 
señales, a diferencia de los símbolos y de los iconos, no forman un lenguaje, puesto que 
no hay un código que los articule. Si para las señales hubiera un código, entonces 
pasarían a ser símbolos o iconos, y dejarían esa característica que las diferencia de los 
otros signos. 
11.2.  Modalidades de la escritura 
    A lo largo de la historia, el ser humano ha buscado diferentes modos de comunicarse 
mediante soportes estables que permitieran una duración más allá de la fugacidad de la 
palabra hablada. La escritura resuelve este problema, al tener que grabarse en soportes 
que permitieran su duración. 
    Se han dado distintas razones histórico-sociales para explicar los orígenes de la 
escritura, que, mayoritariamente, apuntan a ciertas cuentas y transacciones comerciales 
que eran necesarias fijar, puesto que no era posible fiarlo todo a la memoria; o 
narraciones del pasado que hubiera que transmitir a las futuras generaciones; o a la 
codificación de ciertos rituales religiosos, al hacerse cada vez más complejas las 
relaciones sociales, etc. Lo cierto es que la larga historia de la escritura, desde sus 
orígenes hasta nuestros días, ha conocido diferentes modalidades, pues la actual 
escritura alfabética no es el resultado de una más simple, con el mismo esquema, que se 
hubiera ido perfeccionando con el transcurrir de los años. 
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    Los estudios de la evolución de las modalidades han dado lugar a dos grandes grupos 
de escritura: por un lado, la de aquellas representaciones basadas en dibujos de corte 
figurativo o estilizados, denominadas no fonológicas, y, por otro, las que se basan en los 
sonidos emitidos por la lengua hablada, sea a partir de las sílabas o de las articulaciones 
mínimas sonoras de la palabra. 
    Autores, como Albertine Gaur (1990, p. 16), plantean una división clara entre las 
formas analógicas, aportadas por las imágenes de los dibujos, y las no analógicas, de 
tipo simbólico. 
“Básicamente todas las formas de escritura pertenecen a uno de estos dos 
grupos, escrituras ideográficas o escrituras alfabéticas. La escritura ideográfica 
transmite directamente una idea: la imagen de una pierna quiere decir ‘pierna’ o 
‘andar’, la imagen de un árbol quiere decir ‘árbol’ (claro está que también puede 
querer decir ‘fresco’, ‘verde’, ‘vida’, etc.), la imagen de dos árboles puede 
significar ‘bosque’, y así sucesivamente en cada lenguaje. La escritura alfabética 
(o fonética) es bastante más compleja. (…) Una idea tiene que ser traducida 
primero a los sonidos de una palabra u oración determinadas en un lenguaje 
concreto y luego hay que hacer visibles estos sonidos grabados, dibujados o 
incisos sobre la superficie de un objeto determinado”. 
    Gaur reconoce que esta división es radical y básica, aunque admite que sería erróneo 
pensar que todas las formas de escritura pertenecen, pura y exclusivamente, a uno de los 
dos grupos. 
     Dentro del primer grupo, las escrituras basadas en los dibujos, encontramos los 
pictogramas y los logogramas, y, en el segundo,  formado por escrituras basadas en los 
sonidos lingüísticos, como son los silabarios y los alfabetos. 
11.3.  El pictograma y la escritura pictográfica 
    Las primeras representaciones de escritura, o pictogramas, se llevaron a cabo con 
dibujos de tipo figurativo o iconos. Estos dibujos ordenados cronológicamente daban 
lugar a cierta información que tenía el equivalente a una frase verbal. Debido al 
parecido que el icono posee con el referente, la escritura pictográfica presentaba grandes 
limitaciones, puesto que una parte importante de las palabras de una lengua no posee un 
equivalente visual, por lo que los mensajes que se transmitían mediante los pictogramas 
presentaban ciertas dificultades a la hora de comunicar acciones, sentimientos, 
conceptos abstractos, etc. Por otro lado, el sistema de escritura basado en el dibujo 
presenta la ambigüedad de no saber cuál de las posibles interpretaciones es la correcta 
en relación a la figura mostrada. 
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    En cuento a la terminología empleada, “la palabra pictograma hace referencia 
solamente a los iconos directamente ligados a la lengua y, por lo tanto, es de pleno 
derecho un término técnico dentro del ámbito de la escritura” (Tusón, 1997, p. 33). Esto 
quiere decir que no todos los posibles dibujos, que son amplísimos, son potencialmente 
pictogramas, sino aquellos que dentro de un determinado sistema arcaico de escritura 
fueron empleados con la intención de servir como parte de un mensaje traducible a una 
frase verbal. 
    La escritura pictográfica, nacida en Mesopotamia con los sumerios (aunque recientes 
investigaciones, como veremos, cuestionan esta idea tan afianzada), se basó en un 
sistema amplio de iconos para comunicar no sólo aspectos concretos, como puede ser la 
contabilidad, sino ideas de mayor amplitud. Se calcula que los sumerios y los acadios 
utilizaron alrededor de dos mil signos pictográficos, mientras que los jeroglíficos 
egipcios contenían unos seis mil dibujos diferenciados. 
    Ciertamente, no todo son inconvenientes en la escritura pictográfica. El que una 
palabra se represente por un dibujo da lugar a que pueda ser interpretada por cualquiera, 
sin necesidad de aprendizaje previo. Esto sucede con los inicios de la lectoescritura en 
los más pequeños que, en ciertos métodos de aprendizaje, se utilizan pictogramas para 
introducir al niño en sus primeros contactos con la lectura de ciertas palabras que, 
lógicamente, están escritas en el sistema basado en el alfabeto. 
11.4.  El logograma y la escritura logográfica 
    Con el paso del tiempo, los dibujos tendieron a hacerse más esquemáticos, más 
simplificados, de manera que los pictogramas, en ciertas culturas, se transformaron en 
trazados estilizados que ligeramente recordaban al icono o al referente original, dando 
paso a lo que algunos autores han denominado ideogramas, con la intención de 
construir una oposición dual entre iconicidad/no iconicidad, es decir, con parecido o 
analogía con el referente o con alusión esquemática al objeto denominado. 
    Conviene decir que el ideograma, o “escritura de las ideas” (Tusón, 1997), mantiene 
cierta referencia o parecido visual por ser una derivación de un pictograma inicial, pues, 
de manera directa y sin relación a la lengua escrita, difícilmente podría darse un 
parecido entre unos grafismos claramente abstractos y la forma de un objeto o figura de 
la realidad. Como Tusón (1997, p. 36) indica: 
“Un ideograma queda caracterizado como un grafismo que se utiliza para 
representar una o más ideas, grafismo basado en principios simbólicos, de 
manera que la vinculación entre este tipo de signo y la idea referida será 
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puramente arbitraria, fruto de un pacto establecido dentro del ámbito de un 
sistema de señalización”. 
    En la actualidad, hay una amplia tendencia a sustituir el término de ideograma por el 
de logograma, dado que en la escritura se pretende establecer un paralelismo entre el 
habla y su representación mediante unos signos gráficos y no un conjunto más o menos 
coherente de ideas. Bajo este planteamiento, el término de ideograma se reservaría a 
aquellos símbolos visuales, como algunas de las actuales señales de tráfico, que sirven 
para comunicar una idea (“prohibido el paso”, “prohibido estacionar”, “dirección 
obligatoria”, etc.), pero que no necesitan ser pronunciadas para comprender su 
significado. 
    Dentro del ámbito de la escritura, se ha impuesto de modo paulatino el término de 
logograma, que tiene la ventaja de no referirse a las ideas, sino a unas determinadas 
realidades del habla, pues como se ha indicado, la mayoría de los logogramas proceden 
de unas realidades lingüísticas como son los pictogramas. La necesidad de una escritura 
más rápida que la de los dibujos condujo a esa esquematización que se ha terminado 
denominando como logograma. 
    A pesar de la mayor rapidez en su ejecución, la escritura logográfica presentaba 
también algunos inconvenientes como son, por un lado, la necesidad de un elevado 
número de signos para aludir a la multiplicidad de objetos y acciones que pueden 
describirse de la realidad y, por otro, su abstracción dio lugar a que no todo el mundo 
fuera capaz de interpretar lo que querían decir esos signos que habían perdido su 
carácter de iconos. En las actuales escrituras logográficas, como son el chino y el 
japonés, es necesario conocer alrededor de unos dos mil logogramas básicos para poder 
leer un diario, o de seis mil para que un estudiante pueda llevar a cabo sus estudios. 
    De todas formas, no todo son inconvenientes en la escritura logográfica. En el caso de 
un país como es China con más de 1.200 millones de habitantes y multitud de dialectos, 
el uso de la escritura logográfica sirve de medio de comunicación entre los habitantes de 
un país, pues un mismo logograma puede ser entendido en distintos dialectos, ya que se 
refiere al mismo significado, es decir, la escritura logográfica sirve para distintas formas 
de hablar. No sucedería lo mismo si los chinos utilizasen la escritura alfabética, que es 
una barrera que se establece entre las distintas lenguas habladas, ya que los grafismos 
utilizados son para sonidos mínimos que no tienen ninguna relación con los objetos de 
la realidad a los que se refieren las palabras de las que forman parte.  
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    Otra cualidad que presenta la escritura logográfica es que sirvió de puente hacia unas 
nuevas formas de escritura como son las escrituras fonológicas, por la separación que se 
produce entre los signos que utilizan la escritura logográfica y las cosas a las que se 
refiere. 
11.5.  El silabario y la escritura silábica 
    Como se ha indicado, una de las virtudes que presentó la logografía es que sirvió de 
puente hacia las escrituras basadas en los sonidos orales o escrituras fonológicas, por un 
lado, debido a la separación producida entre los signos que representaban a las cosas a 
las que aludían y, por otro, debido al  principio de rebus (Tusón, 1997). 
    El denominado principio de rebus nace a partir de la existencia de palabras 
homónimas y de otras de formas parecidas. Si partimos, por ejemplo, de dos 
logogramas, uno para definir a la palabra cara y el otro para la palabra cola, la unión de 
las dos formas logográficas pueden servir para la palabra caracola o para la expresión 
cola cara, si se plantea de modo invertido. De este modo, “nos encontramos con la 
aplicación del principio de rebus que consiste en usar el signo que está vinculado a una 
palabra para representar a otra palabra, o parte de otra palabra que suena igual o 
parcialmente igual” (Tusón, 1997, p. 41). 
    El paso a la fonetización “surgió de la necesidad de expresar palabras y sonidos que 
no se podían indicar de forma adecuada mediante dibujos o combinaciones de dibujos” 
(Gelb, 1976, p. 99). La necesidad, por otro lado, de escribir los nombres propios de 
personas, ciudades, países, etc., de manera icónica, o a través de la esquematización 
propia de los logogramas, fue una de las razones de la extensión del principio de rebus. 
   Además, hay que tener en cuenta que su aplicación era posible debido a que la 
existencia de palabras homófonas dentro de una lengua está limitada, pues si la 
similitud fuera la regla general las posibilidades de confusión serían muy altas. Además, 
una misma sílaba, por ejemplo “ca”, puede aparecer en un elevado número de palabras 
(casa, casino, escasa, cama, estaca, palanca…), y dado que el número de sílabas dentro 
de una lengua siempre es inferior al número de palabras que la propia lengua contiene 
para describir las cosas físicas o conceptuales, la aplicación de un grafismo a una sílaba 
reducía considerablemente el número de signos necesarios a emplear. 
    A partir de la representación mediante sonidos de sílabas se articulaba un conjunto de 
signos de carácter fonético denominado silabario. El silabario es, pues, el repertorio de 
signos gráficos de los que dispone una lengua, basándose en el posible conjunto de 
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posibles sílabas, con signos diferentes si la vocal es distinta o de forma incompleta si se 
marcan a partir de los sonidos de las consonantes independientemente de los sonidos de 
las vocales que pueden contener. 
    La escritura silábica supuso un gran avance por la reducción de los signos necesarios 
para la escritura, pasando de centenares o de miles de las escrituras pictográficas o 
logográficas, a unas cuantas decenas que contenían las escrituras silábicas. A modo de 
ejemplo, indicamos el número contenido por algunos silabarios: el lineal B de Creta con 
89 signos, el chipriota (s. VIII a.C.) con 56, el persa antiguo con 69, el katakana 
japonés con 75, etc. 
    Otro aspecto de gran relevancia en la aparición de la escritura silábica fue, no sólo el 
avance en la reducción de los signos, sino en la introducción del principio fonológico 
que sirvió de puente hacia la escritura alfabética que hoy conocemos. 
11.6.  El alfabeto y la escritura alfabética 
    Se puede decir que el avance hacia la simplificación daría como resultado, casi 
inevitable, que la escritura terminara acudiendo a los sonidos mínimos del habla para 
acuñar un sistema de escritura basado en las articulaciones sonoras mínimas de las 
palabras pronunciadas. El paso de la escritura silábica a la alfabética consagró la 
relación convencional entre unas grafías, como dimensión visual, cuya realidad física 
opera en un espacio de tipo bidimensional, y unas unidades sonoras que se manifiestan 
en las ondas sonoras y en la secuencia temporal. 
    A fin de cuentas, se utilizan dos sistemas perceptivos humanos: el visual para la 
escritura y el auditivo para el habla. Aunque esto parezca obvio, no está mal recordarlo, 
dado que estamos tan acostumbrados a relacionar lo que escribimos con lo que 
hablamos que nos parece un hecho casi “natural”, olvidando que los trazados elegidos 
para los sonidos del habla son totalmente arbitrarios, como puede comprobarse al 
estudiar de modo comparativo las escrituras alfabéticas de distintos idiomas. Quizá, esta 
relación que nosotros consideramos como “natural” provenga del propio habla interna 
(Vygotski) que hace que cuando estamos escribiendo, sea de forma manuscrita o 
mediante un instrumento, como puede ser el ordenador, a medida que van apareciendo 
las palabras, internamente las vamos “pronunciando” en nuestro interior, dentro de 
nuestra mente, sin que tengamos que acudir a la exteriorización verbal. 
“Hay que decir que grafías y habla son realidades que hemos de asignar a 
órdenes diferentes y que nadie tiene la más remota posibilidad de ‘pintar’ 
sonidos; por esta razón la escritura alfabética sólo puede aspirar a instituirse 
 194
como representación arbitraria que, como tal, siempre podrá ser sustituida por 
otra convención. La letra, pues, no tiene ningún carácter sagrado o intocable… 
excepto el que le otorga una larga tradición, su importancia en todos los niveles 
de la educación y la cultura y la comodidad” (Tusón, 1997, p. 45). 
    Habría que hacer una precisión cuando hablamos de “articulaciones sonoras mínimas 
del lenguaje”, dado que, desde el punto de vista de la máxima corrección o la máxima 
precisión, cada signo de un alfabeto debería relacionarse o con un fonema de la lengua o 
con la concreción de un sonido. El caso primero daría lugar a un alfabeto de gran 
precisión fonológica, que únicamente algunos especialistas lo han podido utilizar; el 
segundo caso a un número muy amplio de grafías, puesto que habría que distinguir las 
diferencias sonoras en función de las letras que acompañan a cada una de ellas. Así, por 
ejemplo, las diferencias fonológicas de la “n” en palabras como anterior y anguila 
vienen condicionadas por la “t” de carácter dental y la “g” de carácter velar. 
    A lo largo de la historia, se impuso la forma de mayor simplicidad, la que se acercaba 
a la solución fonológica, aunque presenta ciertas imprecisiones, puesto que un mismo 
fonema, como /k/, en lengua castellana se escribe de modos diferenciados, como puede 



















12.  LA ESCRITURA PICTOGRÁFICA 
 
 
12.1.  Pictografía de la Antigua Europa 
    Haarmann (2001, p. 74) se pregunta: “¿Dónde hay que buscar la clave del comienzo 
del uso de la escritura en las culturas antiguas, y por qué no se ajustan a la realidad las 
consideraciones racionales del observador moderno?”. El propio autor alemán nos 
responde que lo mejor sería dirigir nuestra atención hacia la civilización más antigua del 
mundo en la que está atestiguada el uso de la escritura. Para él no es la cultura sumeria 
ubicada en la antigua Mesopotamia, como la cuna de la humanidad civilizada, tal como 
sostienen, hasta ahora, la mayoría de los investigadores, sino, como ya se va abriendo 
camino en círculos científicos, en una zona de la Europa sudoriental.  
    Apoyándose en el prestigio de la arqueóloga lituana M. Gimbutas, afincada en 
Estados Unidos, cree bastante plausible la ubicación en la zona del Egeo y los Balcanes 
centrales, a un área cuya civilización se mantiene de forma continuada desde el VII 
hasta el IV milenio a.C. y que se ha venido a denominar cultura de Vinča, por un 
yacimiento situado a 14 kilómetros de Belgrado, a orillas del Danubio. Para Gimbutas 
(en Haarmann, 2001, p. 74), “si se define la civilización como la capacidad de un 
pueblo determinado para adaptarse al entorno y desarrollar habilidades artesanales y 
técnicas, una escritura y relaciones sociales, entonces es evidente que la Antigua 
Europa tiene en su haber un notable grado de éxito”. 
    Las recientes investigaciones han demostrado que la escritura de la Antigua Europa 
posee un desarrollo autónomo, estando con dos milenios de anticipación a la escritura 
de Mesopotamia, puesto que los comienzos del uso de la escritura antiguo-europea se 
remontan a finales del VI milenio a.C., “con lo que la escritura paleo-balcánica no 
puede ser una ‘importación’ sumeria, aparte de que los signos de esta escritura no tienen 
ningún parecido con los símbolos de la vieja pictografía sumeria” (Haarmann, 2001, p. 
77). 
    La escritura de la cultura de Vinča, con dos milenios de anterioridad a los escritos 
sumerios, está vinculada a la esfera religiosa, puesto que la totalidad de los objetos 
inscritos se han encontrado en lugares de culto y de enterramiento. 
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  Figura 1.   Tablillas votivas de la cultura Vinča (Haarmann, 2001, p. 80) 
 
“Los objetos que portan signos gráficos estaban a todas luces en conexión con la 
adoración y la invocación de divinidades, y desempeñaban un papel en el ritual 
que conllevaban las ceremonias de enterramiento. A menudo la función ritual de 
las piezas provistas de inscripciones es directamente reconocible, así cuando se 
trata de vasijas votivas de diversos tipos y tablillas votivas. En los lugares de 
culto se han encontrado también numerosos  husos que portaban inscripciones” 
(Haarmann, 2001, pp. 77-78). 
12.2.  Pictografía sumeria 
    La zona de Mesopotamia comprendida entre los ríos Tigres y Eúfrates vivía en el IV 
milenio a.C. un pueblo de raza desconocida: los sumerios. Hemos de tener en cuenta 
que la historia de Mesopotamia está cargada de invasores –sumerios, acadios, asirios, 
babilonios, caldeos- que dominaron este territorio durante ciertos periodos de tiempo. 
Los historiadores sospechan que el sumerio se trataba de un pueblo nómada procedente 
de regiones nororientales que se asentaron en la fértil zona de la confluencia de los dos 
ríos citados. 
    La mayor parte de los investigadores conceden a este pueblo el nacimiento de la 
escritura, aunque, como hemos visto, recientemente se sospecha que este privilegio hay 
que atribuírselo a los pueblos de la antigua Europa. Para contextualizar el origen de este 
gran descubrimiento para el desarrollo de la humanidad, hay que entender que, por 
entonces, la religión dominaba la vida en las ciudades- estados de Mesopotamia, al igual 
que el monumental zigurat, templo escalonado que era el referente de la ciudad. Estos 
inmensos templos de ladrillo estaban controlados por los sacerdotes y escribas, con 
enorme poder social, ya que controlaban la relación con los dioses y dirigían las 
necesidades mágicas y religiosas de la gente. Algunas teorías, entre ellas las de Meggs 
(2000, p. 6), sostienen que “la escritura haya evolucionado por la apremiante necesidad 
que la economía del templo tenía de conservar los registros”, y que “el lenguaje visual 
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evolucionó a partir de las necesidades de identificar el contenido de los sacos y de los 
recipientes de cerámica que se usaban para almacenar comida”.     
    En los orígenes, la escritura sumeria, que nos ha llegado del cuarto milenio antes de 
Cristo, se trata de signos de corte figurativo realizados en arcilla, en los que se 
encuentra presente de modo relevante la línea recta dentro de las incisiones practicadas 
con la espátula. Los primeros registros son tablillas de la ciudad de Uruk, con dibujos 
pictográficos, en los que se señalaban las mercancías acompañadas por números y 
nombres de personas. La tablilla de barro, en la que se realizaban las incisiones, se 
sostenía con la mano izquierda y los pictogramas se trazaban con un punzón de madera 
bien afilado, por los que los dibujos son de carácter lineal. La tablilla, una vez 






de 3500 a.C., en los que 
pueden apreciarse 
ciertos niveles  
de abstracción de las 
formas, alejándose de un 
nivel de alto realismo, 
por la necesidad de la 
inscripción.  
(Frutiger, 1995, p.85) 
 
    Los dibujos, con rasgos de estilización muy alta, representan objetos o figuras de 
manera completa o partes de los mismos. Al principio, no se le concedió mayor valor 
que el decorativo por la semejanza que se encontró con otros similares de culturas 
próximas a la de los sumerios. Al respecto, Frutiger (1995, p. 84) nos dice: 
“Una de las tesis más recientes  relaciona la escritura de los sumerios con los 
numerosos objetos de barro y diversas formas hallados en muchos yacimientos 
arqueológicos del Oriente Medio, a los cuales era más bien escasa la atención 
hasta ahora concedida, habida cuenta de que eran considerados figurillas 
intrascendentes de juegos, ornamentales o amuletos, de valor puramente 
marginal. Ahora se ha descubierto que muchas de dichas figurillas de arcilla se 
parecen harto desconcertante a los más tempranos signos de la escritura”. 
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    En un primer momento, los pictogramas fueron descubiertos en esferas de arcilla 
huecas, creyéndose que habían sido realizadas para fines de tipo comercial, puesto que 
en el interior del recipiente había cierto número de figurillas. “Esa cantidad 
representativa de granos o reses, conservada de forma abstracta en dichos receptáculos, 
sería más tarde dibujada de manera resumida y estilizada en el exterior de aquellos. La 
figura, pues, se transformó en signo” (Frutiger, 1995, p. 84). 
12.3.  Pictografía cretense 
    Las últimas investigaciones apuntan a que la cultura de la Antigua Europa no 
desapareció por completo ante la llegada indoeuropea a la Europa sudoriental. “La 
tradición antiguo-europea se manifiesta de la forma más contundente en Creta, donde en 
el tercer milenio a. C. tuvieron lugar trastornos culturales que se atribuyen a la 
migración de pobladores de origen desconocido” (Haarmann, 2001, p. 87). 
    Los nuevos pobladores de la isla de Creta no sólo trajeron el conocimiento de la 
metalurgia, sino que también aportaron a los habitantes de la isla del Mediterráneo 
muchos elementos procedentes del ámbito de la civilización antiguo-europea del 
continente. 
“Más de mil años después de la ‘pérdida’ de la escritura sacra antiguo-europea, 
revive en Creta la costumbre de grabar inscripciones en ídolos femeninos. No 
puede haber ninguna duda de que las inscripciones de la figuras cretenses tenían 
la misma función que las de las figuras de Vinča: entraban en el contexto de los 
rituales religiosos, especialmente del culto de los antepasados, tan relevante en el 
continente como en Creta” (Haarmann, 2001, pp. 88-89). 
    Otros autores como Frutiger (1995) sostienen que hubo influencias paralelas en las 
escrituras cuneiforme y jeroglífica de las islas de Creta y Chipre con otras culturas como 
las de origen sirio e hindú. “Al fin y al cabo, es de suponer que todos esos pueblos se 
vieron influenciados por egipcios y babilonios por vía de las crecientes relaciones 
comerciales y migraciones varias, adoptando así numerosos rasgos de esas culturas” 
(Frutiger, 1995, p. 89). 
    Los signos pictográficos cretenses pertenecen al denominado sistema de escritura 
lineal A, sistema sobre el que se han hecho muchas cábalas y cuyo desciframiento 
todavía sigue siendo debatido. 
    Dada la importancia de las ceremonias religiosas y el amplio número de rituales 
asociados a ellas, se interpreta que existió una escritura relacionada con las ofrendas 
votivas y sacrificiales, además de otras de fines prácticos, como es el caso de la 
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escritura lineal A. “Junto a esta escritura sacerdotal práctica había también una escritura 
ceremonial, el sistema de los jeroglíficos cretenses, cuya aplicación hay que buscar 
igualmente en la esfera de lo sagrado” (Haarmann, 2001, p. 93). 
    El texto jeroglífico más relevante de los encontrados procede del palacio de Festo, al 
sur de la isla de Creta. Se trata del célebre disco de Festo, cuyo desciframiento todavía 
se discute. El disco de Festo, realizado en arcilla cocida y en forma de espiral, data de, 
aproximadamente, entre el 1850 y el 1600 a. C. Es uno de los objetos más misteriosos 
de la cultura minoica, puesto que, hasta hoy, nadie ha logrado descifrar los jeroglíficos 







Figura 3   
Disco de Festo, sin fecha conocida. Los 241 signos 
incluyen a un hombre con penacho de plumas, un 
hacha, un águila, una escuadra de carpintero, una piel 
de animal y un jarrón. (Gaur, 1990, p. 168). 
    
 
    Albertine Gaur (1990) apunta la existencia, entre el 2000 y el 1200 a. C., de tres 
modalidades de escritura en la isla de Creta, dos de ellas todavía indescifradas, la 
mayoría de las veces relacionadas con fines comerciales. En esto se ve la influencia del 
comercio y los negocios que se llevaban en la isla, basados en una poderosa flota, lo que 
dio origen a una floreciente burocracia palaciega y, relacionada con ella, al desarrollo de 
una escritura indígena, aunque, posiblemente, influenciada también por la forma de 
escritura egipcia. 
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    La escritura más antigua de Creta utiliza signos pictóricos, sobreviviendo en varias 
etapas debido al uso de cortas inscripciones en sellos de piedra y de arcilla. Sir Arthur 
Evans, según Albertine Gaur (1990) describe unos 140 dibujos pictográficos que 
representan figuras humanas, partes del cuerpo, animales domésticos, símbolos 
religiosos, barcos, trigo, ramos de olivo, etc., relacionados, en su mayor parte, con el 
intercambio de tipo comercial que se realizaba en la isla. La autora británica sostiene 
que el número de pictogramas era muy reducido para que la escritura fuera 
estrictamente pictográfica, con lo que sospecha que debían de existir algunos signos de 
tipo fonético e, incluso, de corte silábico. Lo que sí parece confirmado es que existían 
tres direcciones para la realización de la escritura: la que iba de izquierda a derecha, 
semejante a la dirección que actualmente utilizamos en la cultura occidental; la que 
naciendo en la derecha se movía hacia la izquierda, similar a la actual escritura árabe; y 
el sistema bustrófedon, consistente en escribir un renglón de izquierda a derecha y el 
siguiente de derecha a izquierda. 
12.4.  Pictografía egipcia 
    Una de las culturas antiguas más importantes por el legado que hemos recibido de 
ella es la egipcia. Pero hablar de Egipto, inevitablemente, conduce a citar al río que 
riega sus tierras de sur a norte, hasta desembocar en el delta que forman sus aguas al 
alcanzar el Mediterráneo. Anualmente, las crecidas del Nilo suponen inundaciones de 
vastas zonas del país, pero que, al volver a su cauce original, deja fértiles depósitos y 
sedimentos. 
    Esa geografía era el marco de un pueblo con enorme fantasía, especialmente, dotado 
para la observación de la naturaleza y fascinado por una visión religiosa de la vida. A 
través de los complejos rituales mágicos presentes en la vida del antiguo Egipto se trató 
de interpretarla y de conjurarla. La vida religiosa estuvo, por otro lado, unida a las 
representaciones pictóricas, por lo que el culto al Sol, uno de los astros más relevantes, 
y a la muerte se apoyó en signos pintados y esculpidos que nos han llegado para que, 
por suerte para nosotros, sepamos acerca del rico acervo cultural de este pueblo. 
    Si hemos dicho que hablar de Egipto es nombrar al Nilo, en justicia habría que decir 
que es también hablar de los jeroglíficos, que sirvieron de escritura a los antiguos 
egipcios. El jeroglífico, en cuanto signo figurativo sagrado, se corresponde 
exclusivamente con la escritura con imágenes, ya que fueron creados por la potente 
casta sacerdotal, guardadora de las tradiciones religiosa y política. 
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    Entre los investigadores hay dudas de si la escritura egipcia se forma de manera 
autónoma o si hubo influencias foráneas, como la sumeria. Tusón (1997, pp. 66-67) se 
inclina por la primera opción, en el sentido de que “este pueblo debía experimentar, 
también, la necesidad de llevar registros administrativos; por otro, el sistema de 
representación pictográfica parece un recurso bastante natural y, finalmente, las 
diferencias formales (salvo unas cuantas excepciones) son aplastantes”. 
    Como quiera que fuese, la escritura jeroglífica egipcia se presenta de golpe, sin etapas 





Muestra de escritura jeroglífica egipcia, en la que puede apreciarse la 





    La vida de los jeroglíficos egipcios tuvo una existencia muy larga, cubriendo desde el 
año 3000 a. C. hasta el 394 d. C., fecha de una inscripción de baja calidad en uno de los 
templos de Filae, a pocos kilómetros al sur de Assuán. Durante este amplio periodo de 
tiempo, casi tres milenios y medio, los jeroglíficos se mantuvieron sin apenas 
variaciones sustanciales, “quizá a causa de su vinculación con el mundo religioso y la 
pervivencia más allá de la muerte: la escritura del nombre de una persona aseguraba la 
inmortalidad” (Tusón, 1997, p. 67). 
    Existen numerosos ejemplos de la escritura jeroglífica egipcia. Una de las muestras 
más antiguas y más relevantes es la denominada Paleta de Narmer, fechada hacia el año 




 Figura 5 
Signos figurativos 
obtenidos de la 
escritura jeroglífica 
egipcia. 
Dentro de ellos, 
pueden verse algunos 
muy realistas como la 
golondrina, el ojo, la 
jirafa o la sandalia. 
Otros se presentan con 
ciertos niveles de 
abstracción, puesto 
que representan 
acciones como llorar o 
romper, o son de 
difícil iconicidad como 
regiones o ciudades. 
(Frutiger, 1995, p. 86) 
 
    El significado global de la Paleta de Narmer es interpretado por Moorhouse (1965, 
pp. 24-25) del siguiente modo: 
“(1) El grupo principal es una ilustración sencilla y naturalista: el rey está de pie 
en el centro y golpea a un enemigo. A la espalda del rey está el portador de sus 
sandalias que, a la vez, es su copero. En la parte inferior, dos enemigos huyen. 
(2) El pequeño grupo de la derecha es extraordinariamente simbólico: Horus, el 
dios halcón, es la divinidad principal del delta del Nilo y sostiene una cuerda 
atada a una cabeza humana. Esta cabeza sale de la tierra en la que crecen las 
plantas de papiro. Y, como el papiro es característico de la región del delta, eso 
indica claramente qué país es el del pueblo conquistado. (3) Por último, a la 
derecha de la cabeza de la figurilla arrodillada se puede ver un arpón y unas 
marismas, con lo cual se indica que los conquistados pertenecían al distrito 
‘Arpón’, en el delta”. 
    Uno de los hechos de la extensión de la escritura jeroglífica es la variedad de soportes 
utilizados para dejarla impresa. Se puede encontrar en estatuas, en las paredes de los 
templos y de las tumbas, en joyas, en ánforas y, de modo muy especial, en los papiros. 
    El papiro, del que hemos hablado en un capítulo anterior, fue crucial para el 
nacimiento de un oficio muy prestigioso en el antiguo Egipto: el de los escribas, cuya 
relevancia queda patente por el número de estatuas de estos personajes repartidas por 
los museos más relevantes de todo el mundo. 
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12.5.  Pictografía china 
    En nuestra cultura occidental, habitualmente se hace referencia a la antigua 
Mesopotamia y al antiguo Egipto como las cunas de la civilización. Sin embargo, hay 
un extenso país que fue también el origen de muchas de las invenciones que, con el paso 
del tiempo, nos ha llegado y que ha influido poderosamente en el desarrollo de la 
ciencia y el conocimiento. Entre las grandes aportaciones de la antigua China hay que 
citar la invención de la brújula, instrumento que facilitó la exploración y la navegación; 
la pólvora, utilizada por los chinos en los fuegos artificiales; el papel, como superficie 
adecuada para escribir; el sistema de caligrafía como forma de escritura que ha llegado 
hasta nuestros días; y la imprenta, mediante la cual era posible la duplicación de las 
palabras y de las imágenes. 
    La caligrafía china no es un lenguaje de corte alfabético, sino otro de corte  
puramente visual. Está compuesto por símbolos con un determinado número de líneas 
de formas diferentes, dentro de un cuadrado imaginario. Pero la caligrafía, con un 
diseño puramente abstracto, tuvo un antecedente pictográfico, en el que aparecían 
dibujados los nombres sustantivos. 
    Según Meggs (2000, p. 17), “la primera caligrafía china es una escritura llamada 
chia-ku-wen, o de ‘hueso y concha’, que se usó desde el año 1800 hasta el 1200 a.C. 
estaba relacionada estrechamente con el arte de la adivinación, lo cual constituye un 
esfuerzo por predecir acontecimientos futuros a través de la comunicación con los 





al sistema de escritura china  
chia-ku-wen. 
(Meggs, 2000, p. 17) 
 
    Esta antigua escritura era de corte pictográfico, encontrándose grabadas en conchas 
de tortuga y en omóplatos de grandes animales. La función que cumplían era de carácter 
adivinatorio y comunicativo entre los vivos y los muertos. “Cuando uno deseaba 
consultar a un ilustre antepasado o a un dios, se le pedía al adivino real que escribiera el 
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mensaje en el hueso pulido del animal” (Meggs, 2000, p. 18). Con una barra de metal al 
rojo vivo el adivino marcaba en el hueso las grietas para la realización de unos dibujos 
de corte esquemático que, posteriormente, eran interpretados por el propio adivino. 
12.6.  Pictografía mesoamericana 
    Las distintas manifestaciones de la escritura en el continente americano, y, de modo 
concreto, la de Mesoamérica, es decir, la región que se encuentra entre los límites 
marcados por la línea que corre al norte de la capital de Méjico y otra que corta América 
Central por Honduras y Nicaragua, se generaron con un patrón similar, aunque no 
lograron un desarrollo completo debido a los diferentes niveles culturales, que 
provocaron la tardía aparición de los pueblos indígenas en América y debido a la 
intervención española en el continente (De la Torre, 1992). 
    A la llegada de los españoles al continente americano, las culturas que estaban más 
desarrolladas eran la maya, azteca y la inca. Los principios que regían sus escrituras  
estaban claramente diferenciados con los que existían en Europa, aunque se 
emparentaban con las escrituras pictográficas del antiguo Egipto y de la antigua 
Mesopotamia. La predominancia de los signos figurativos era muy grande en las tres 
culturas citadas. Solamente, dentro de los aztecas y los mayas, debido al desarrollo de la 
astronomía, el calendario y los sistemas de contabilidad, surgieron notaciones 
simbólicas de corte matemático que se separaban de los signos figurativos empleados en 
la escritura y en las representaciones de corte religioso. 
    La predominancia de los signos pictográficos no evitaba el uso de signos de corte 
simbólico para las descripciones de tipo matemático o cuantitativo. Como apunta De la 
Torre (1992, p. 30):  
“Las culturas americanas emplearon un sistema de escritura ideográfico con 
algunas características peculiares; pero también hay una diferencia notable entre 
los símbolos empleados para un mismo concepto. Así, para escribir los nombres 
de los meses, los mexicas usaban elementos gráficos de configuración analógica, 
pero generalmente de significado arbitrario; mientras que los mayas recurrieron 
a un simbolismo de profundas abstracciones gráficas de carácter nomológico, 
conformado por figuras abstractas derivadas de partes de otras figuras más 
complejas, o simplemente de trazos geométricos precisos y de significado 
netamente arbitrario”. 
    En la escritura de los pueblos mesoamericanos jugó un papel crucial no sólo los 
impresionantes monumentos arquitectónicos de corte religioso o político, sino también 
los códices o libros pintados que estos pueblos le atribuían un carácter divino. 
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    Los códices eran libros realizados con un papel derivado de plantas que abundaban en 
esas regiones, como el árbol de amate o amatl, del que se separaba la corteza para 
fabricar un papel de color ocre de buena consistencia y que soportaba toda clase de 
tintes. También se utilizaron pieles secas de animales, como el venado, a partir de las 
cuales se obtenían excelentes pergaminos. Las grandes tiras de papel o de pergamino se 






perteneciente a un 
códice pintado, en 






(De la Torre, 
1992, p. 32) 
 
    Los códices estaban realizados con dibujos pintados. Según los aztecas, fue el dios 
Quetzalcóatl el inventor de la escritura, que la donó a los seres humanos para que 
pudiesen comunicarse a través del tiempo. Los sacerdotes eran los depositarios de estos 
conocimientos, y sólo ellos podían escribirlos e interpretarlos a través de su lectura. 
    En la pictografía mesoamericana hay dos aspectos esenciales que la diferencian de las 
otras escrituras pictográficas. Por un lado, hay una representación simultánea de los 
dibujos para explicar la escena o acontecimiento que se narra, con una gran similitud a 
los dibujos actuales de los niños, que “cuentan” las cosas en una misma lámina, dentro 
de una escena de corte naturalista. Por otro, en los sistemas pictográficos 
mesoamericanos el color adquiere un papel preponderante como elemento de 
comunicación visual. En este segundo caso, nos encontramos también con un claro 
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paralelismo con los dibujos de los niños, que emplean el color para dar significación 
visual a las imágenes que previamente trazan de negro con lápiz de grafito. 
    Veamos los significados que según De la Torre (1992, pp. 31-32) adquirían los 
colores en los dibujos de los códices: 
     El color rojo era el símbolo del fuego y de la sangre. Tonatiuh, el dios sol, se 
mostraba entre los mortales pintado de rojo. Este color, junto con el negro, conformaba 
la dualidad representante de la escritura, y, en consecuencia, del conocimiento. 
    El color azul generalmente simbolizaba la lluvia y el agua. También connotaba la 
dirección del rumbo sur, pues era el lugar donde se encontraba el mar. Era, además, la 
representación de los metales y de la turquesa, piedra muy utilizada como distintivo del 
dios Tláloc, señor de las aguas. 
    El color amarillo era representativo de la mujer y de la fertilidad. Xochiquetzal, diosa 
de la belleza y del amor, aparecía siempre pintada de color amarillo, cubierta de ropajes 
azules, símbolo del agua que le da fertilidad a la tierra. 
    El negro, manifestación excluyente de la luz, era el símbolo de la noche y de la 
muerte. El dios Mictlantecutli, amo y señor del reino de los muertos, así como los 
sacerdotes encargados de su culto, estaban pintados invariablemente en negro. 
    El blanco, integración de todos los colores, era el símbolo de la luz, del crepúsculo y 
del tiempo futuro. 
    El verde, color secundario que se obtiene de la mezcla del amarillo y del azul, tenía 
una connotación especial, pues era el símbolo de los objetos de más valor, como el jade 
y las plumas de quetzal. Además, era el color de la naturaleza y de la vida que brotaba 











13.  LA ESCRITURA IDEOGRÁFICA 
 
 
13.1.  El ideograma 
    Era casi de esperar que con las transformaciones temporales, el pictograma original 
evolucionara hacia unas formas más sencillas y estilizadas que fueran  una 
simplificación de los  dibujos, de manera que las figuras, paulatinamente, se trazaran 
con menos elementos gráficos hasta quedarse en el “esqueleto” de la imagen original. 
Esto aconteció con la mayoría de las escrituras pictográficas, pues la tendencia hacia 
una escritura cada vez más rápida y significativa, tanto desde el punto de vista del  
trazado como de la incorporación al mensaje escrito de palabras que carecían de 
referentes visuales, dio origen a los denominados ideogramas.  
    Se puede decir, como apuntamos anteriormente, que el ideograma se caracteriza por 
ser un grafismo de tipo abstracto que se utiliza para representar una o más ideas, de 
manera que la relación entre la forma y la idea referida se transforma en un signo 
puramente arbitrario, y que solamente su relación con el pictograma original del que 
puede proceder evoca un origen de tipo figurativo. 
    Aunque, desde el punto de vista de los estudios históricos de la escritura, los 
ideogramas se relacionan con los pictogramas como consecuencias de estos últimos, las 
investigaciones de las primeras manifestaciones del hombre prehistórico nos acercan a 
ciertas representaciones no figurativas que convivían con los primeros dibujos que han 
llegado hasta nuestros días. De este modo, “signos geométricos abstractos, incluyendo 
puntos, cuadrados y otras figuras están entremezclados con las de los animales en varias 
pinturas de cuevas. No se sabe si en ellas se representan objetos hechos por el hombre o 
son precursores de la escritura, ya que fueron hechos antes de la historia registrada” 
(Meggs, 2000, p. 5). 
    Por todo el mundo -en Europa, África, América del Norte, hasta en las islas de Nueva 
Zelanda-, se encuentran numerosos trazados, sean de corte geométrico o abstracto, 
denominados petroglifos en las superficies de las rocas. Según nos dice Philip G. Meggs 
(2000, p. 5): 
“Varios de ellos son pictogramas, y algunos pueden ser ideogramas o símbolos 
que representan ideas o conceptos. Un alto nivel de observación y memoria se 
pone en evidencia en varios dibujos prehistóricos. (…) El  artista del paleolítico 
desarrolló una tendencia hacia la simplificación y estilización. Las figuras se 
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volvieron cada vez más abreviadas y se expresaron con un mínimo número de 
líneas. Hacia el último periodo paleolítico, algunos petroglifos y pictogramas se 
redujeron al punto de parecer casi letras”. 
    El párrafo anterior de Meggs es lo suficientemente ilustrativo para entender que 
existe una tendencia natural hacia la simplificación de los dibujos figurativos, de modo 
que los pictogramas, por un proceso casi lógico, conducen a unos trazados simples que, 
excepto para aquellos que conocieron sus orígenes, se transforman en signos abstractos, 
puesto que ya no se encuentra ninguna analogía formal entre las líneas que forman el 
ideograma y el referente figurativo al que aluden. 
    El investigador alemán Harald Haarmann, en su obra Historia universal de la 
escritura (2000, pp. 52-55), sugiere unas hipótesis del paso de la figuración a la 
abstracción gráfica, o del pictograma al ideograma, que deseamos apuntar como 
reflexión de cierto interés para comprender el cambio tan relevante de un sistema de 
representación a otro: 
- El principio de la técnica figurativa no sólo permite al hombre conservar 
informaciones concretas, sino que también hacen posible que cadenas de ideas 
se sometan a un orden externo con ayuda de secuencias de imágenes y se 
organicen de un modo coherente. A la vista de esta capacidad, no es 
sorprendente que haya que atribuir precisamente a la técnica figurativa un papel 
decisivo en el origen y evolución de los sistemas de escritura. 
- En el caso de los símbolos abstractos o estilizados, el contenido no viene dado 
figurativamente, y por ello uno no puede reconocer dicho símbolo a no ser que 
conozca el código en el que está “cifrado”. 
- La técnica simbólica es un medio mnemotécnico independiente tanto de la 
técnica figurativa como de la lengua, aunque pueda actuar combinada con 
ambas. 
- Si se toma como ejemplo más elemental el punto gráfico, todas las funciones 
simbólicas que, en las distintas culturas y épocas, en las que se lo ha utilizado 
como convención gráfica, son arbitrarias y ninguna de esas funciones viene dada 
de antemano por esta forma gráfica. Sólo la incardinación del punto en un 
sistema de símbolos es capaz de transmitir un valor simbólico. 
- En los dibujos y pinturas rupestres paleolíticos no es infrecuente que aparezcan 
puntos  en estrecha vinculación con representaciones figurativas, por ejemplo, en 
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la cueva de Lascaux, en la que encontramos imágenes de bisontes, caballos o 
ciervos asociadas con líneas de puntos.  
- Cuando se utiliza la técnica simbólica para fijar informaciones, no se trata sólo 
de dotar de contenido simbólico a signos abstractos y de usarlos como símbolos 
individuales, sino también –y sobre todo- de alinear y combinar tales símbolos. 
- Si el reconocimiento y utilización de signos abstractos con contenido simbólico 
es una capacidad fundamental del ser humano y en cuanto tal requisito previo de 
la técnica simbólica, entonces la combinación de símbolos abstractos será una 
capacidad especializada resultante de la anterior. 
- Se puede suponer sin mayor problema que, desde que comenzó a fijar 
informaciones, el hombre estuvo en condiciones de utilizar tanto símbolos 
individuales como combinaciones de signos abstractos, en virtud de tal 
suposición, se puede dar por sentado que ya en el Paleolítico el hombre podía 
fijar cadenas complejas de información sirviéndose de signos abstractos 
alineados unos juntos a otros. 
13.2.  Ideografía de la Antigua Europa 
    Como hemos visto en los análisis de Haarmann, algunos signos gráficos geométricos 
de tipo abstracto, o ideogramas, convivieron desde el Paleolítico con los dibujos de tipo 
figurativo o pictogramas. Otros fueron el resultado de la estilización y paulatina 
simplificación de los dibujos hasta que alcanzaron un nivel gráfico en el que apenas 
quedaba más que una ligera alusión formal al ideograma original. Los estudios de 
Gimbutas, en los que sostiene que el origen de la escritura se ubican en la denominada 
por ella como Antigua Europa, nos informan de algo más de doscientos símbolos 
utilizados en esta área europea. Entre estos signos gráficos se encuentran no sólo los que 
se utilizan dentro de la identificación de las marcas de los alfareros, sino otros 
destinados a la escritura o los signos con valor numérico o de unidades de medida. 
    La explicación del uso de los signos como escritura se asienta en que en diversos 
objetos aparecen en combinación unos con otros y en lugares diversos, excluyendo, en 
estos casos la identificación de las marcas de alfarero. La mayoría de las inscripciones 
encontradas son breves, y en ellas pueden verse trazos geométricos elementales que, en 
algunos casos, recuerdan a elementos reales y en otros son puras formas lineales sin 
referentes figurativos. 
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    La escritura de la Antigua Europa estaba ligada y guardada por la casta sacerdotal. 
Como sugiere Haarmann (2000, p. 82), “cabe suponer que eran los propios sacerdotes 
quienes grababan las inscripciones en los objetos ofrendados, de forma que el acto de 
escribir equivalía a una intensificación de la comunicación entre el creyente y una 
divinidad determinada, comunicación en la que los sacerdotes eran los intermediarios”. 
    Posiblemente el carácter sacro de la escritura por parte de la casta sacerdotal explique 
el por qué se han conservado a lo largo de un período de tiempo tan extenso 
conservando sus rasgos originales, con una estabilidad de los signos entre el VI milenio 




Conjunto de signos 





aprecia que están 
realizados con 
trazos de corte 
lineal. (Haarmann, 
2001, p. 83). 
 
 
    Los signos que aparecen en el complejo de Vinča se suele clasificar en tres grupos:  
a) Símbolos utilizados entre finales del VI y comienzos del V milenio a. C. 
b) Símbolos utilizados en todas las épocas. 
c) Símbolos usados en torno al 4000 a. C. 
    Entre los signos más antiguos se distinguen los que son  dibujos estilizados que 
recuerdan a figuras naturales, junto a símbolos de carácter abstracto. En la segunda y 
tercera fase prácticamente dejan de aparecer signos de carácter figurativo y la casi 
totalidad la configuran signos de trazado geométrico lineal abstracto, con clara 




13.3.  Ideografía sumeria 
    Las figuras pictográficas sumerias no fueron completamente del todo realistas, sino 
que junto a los dibujos de corte figurativo o naturalista convivieron con ellos símbolos 
abstractos. Esta convivencia de signos figurativos y abstractos son, según la 
investigadora francesa Denise Schmand-Besserat [citada por De la Torre (1992) y 
Frutiger (1995)], el origen de la posterior escritura cuneiforme. 
    Según nos apunta De la Torre (1992, p. 23): 
“Esta teoría tiene su origen en el descubrimiento de cierta figurillas de barro que 
se encontraron en zonas arqueológicas cercanas a la región de la antigua 
‘Sírpula”. Este hallazgo ha sido uno de los más importantes de los últimos 
tiempos, por considerarse que dichas figurillas contribuyen a esclarecer un poco 
la incógnita sobre el uso y el significado de los sistemas pictográficos”. 
    Esas pequeñas piezas a las que alude De la Torre tienen la forma de pastillas  o de 
tortas de tipo circular hechas con arcilla. Se localizaron dentro de unas vasijas también 
de barro.  En esas tortas se aprecian unos trazos esgrafiados, de forma un tanto peculiar 




Esquema explicativo de la teoría de Smandt-Besserat. (De la Torre, 1992, p. 24)  
 
     
 
 Frutiger (1995, p. 84) explica la teoría de Schmand-Besserat del siguiente modo: 
“Los dibujos, estilizados, (dentro de la escritura sumeria) representan objetos en 
su totalidad o partes de los mismos, en todo caso en representación muy 
pormenorizada. Una de las tesis más recientes relaciona la escritura de los 
sumerios con los numerosos objetos de barro y formas diversas hallados en 
muchos yacimientos arqueológicos del Oriente Medio, a los cuales era mas bien 
escasa la atención hasta ahora concedida, habida cuenta de que eran 
considerados figurillas intrascendentes de juegos, ornamentales o amuletos, de 
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valor puramente marginal. Ahora se ha descubierto que muchas de dichas 
figurillas se parecen de manera harto desconcertante a los más tempranos signos 
de la escritura. Por ejemplo, los pictogramas representativos de aceite, oveja, 
lana, etc., son ‘reproduciones’ exactas de objetos de arcilla existentes ya desde 
varios milenios”. 
    Por su parte, Meggs (2000, p. 6) nos apunta que “alrededor de 2800 a. C., los escribas 
cambiaron la posición de los pictogramas y comenzaron a escribir en renglones 
horizontales de izquierda a derecha y de arriba abajo, facilitando que los pictogramas 
fueran menos literales”. A partir de lo indicado, vemos que el formato y la dirección en 
los que se realizan los signos gráficos de escritura condicionan el tipo de signo a 
realizar. No es, pues, solamente la necesidad de la simplificación y la rapidez de 
ejecución las que conducen de los pictogramas a los ideogramas, sino que también 
existen condicionantes espaciales. El propio Philip B. Meggs, más adelante, sostiene 
que “al mismo tiempo que evolucionaba la forma gráfica de los sumerios aumentaba su 
capacidad para registrar información. A partir de la primera etapa, cuando los símbolos 
dibujados representaban objetos animados e inanimados, los signos se convirtieron en 
ideogramas y empezaron a representar ideas abstractas”. 
13.4.  Ideografía cretense 
    Según Frutiger (1995, p. 89), “los ideogramas más primitivos de la época cultural de 
Creta aparecen hacia el año 2000 a. C.”. Nacidos de los pictogramas, aparecen a partir 
de las simplificaciones que paulatinamente se van haciendo de los dibujos naturalistas. 
De todos modos, según distintos autores [Frutiger (1995), Gaur (1990), Haarmann 
(2001), Meggs (2000)] parece que en la escritura lineal A convivieron pictogramas e 
ideogramas, lo que es indicio de que algunos ideogramas se empezaron a utilizar al 
mismo tiempo.  
    Por su parte, Frutiger (1995) sostiene que los signos ideográficos y los silábicos se 
utilizaron en la misma línea de escritura, siendo la razón por la que hay dos tipos de 
escritura cretense que todavía no han podido ser descifradas. “Los signos de la escritura 
cretense se le antojan tan enigmáticos al observador, porque su forma sugiere 
contenidos figurativos concretos, que al lector no iniciado sumen en constante duda por 
lo que hace a la clave esclarecedora” (Frutiger, 1995, p. 90). 
    Sorprende que de una cultura pueda desaparece la escritura que se había estado 
desarrollando durante siglos. Sin embargo eso aconteció con los sistemas cretenses. 
Según nos dice Albertine Gaur (1990, p. 81), “después del 1100 a. C., cuando la 
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civilización cretense se desvaneció por fin en una serie de cataclismos causados por las 
invasiones de los dorios de lengua griega y de terremotos desastrosos, el arte de la 
escritura se había perdido”.   
 
Figura 10 
Esquema de signos 
cretenses, 1500 a.C., con 
un alto nivel de 
abstracción. 
(Frutiger,  1995, p. 90)  
 
13.5.  Ideografía china 
    Los rasgos que han definido la evolución de la escritura china se concretan en las dos 
primeras partes de las escrituras históricas: en primer lugar, el dibujo para la 
representación de los objetos, es decir, la fase pictográfica, y, posteriormente, la 
esquematización de esos dibujos hasta alcanzar la abstracción o sistema de escritura 
ideográfica.  
    De igual modo que en la antigua Mesopotamia, en la primitiva China tenían 
predominancia los símbolos de corte figurativo para la representación lingüística, o lo 
que es lo mismo, para la fijación de la escritura. Pero mientras que en Mesopotamia los 
primitivos signos gráficos de tipo figurativo evolucionaron hacia un estado de 
abstracción total, dando como resultado la escritura cuneiforme, tras pasar por la etapa 
ideográfica; en China se mantuvo la logografía, sistema basado en la representación 
gráfica de las palabras con líneas abstractas, al haber perdido los primitivos símbolos su 
carácter figurativo. 
    Como apunta Harald Haarmann (2001, p. 185): 
“En China se mantuvo la logografía, aunque con el paso del tiempo la forma 
externa de los signos haya abandonado en gran medida su carácter figurativo 
original. Así ocurre, en todo caso, con la inmensa mayoría de signos gráficos 
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chinos, que en virtud de los usos escritos y de reformas gráficas están altamente 
estilizados. Para un profano, hoy en día entender signos gráficos chinos equivale 
a habituarse a combinaciones de trazos más o menos arbitrarias que representan 
cosas concretas”. 
    Para el occidental, la relación que hay entre los signos gráficos chinos y el significado 
de las palabras de esa lengua es de naturaleza abstracta o simbólica; de ninguna manera 
encuentra una relación de tipo figurativo entre el signo y el referente del significado. 
    La escritura ideográfica china ha sufrido transformaciones en los aspectos de tipo 
formal. “En la mayoría de los casos, la configuración de los signos gráficos se ha vuelto 
abstracta hasta el punto de hacerse por así decir irreconocible, de tal modo que el 
observador moderno necesita que se le aclare cuál es la forma original a partir de la cual 
ha surgido la combinación de trazos actual de un signo” (Haarmann, 2001, p. 185). 
    Una duda que surge a todo el que por primera vez se acerca a la escritura china es 
cómo se representan aquellas palabras que se refieren a conceptos abstractos, puesto que 
toda comunidad lingüística que haya creado una civilización con diferenciaciones de 
tipo social y con divisiones del trabajo se ha desarrollado con un sistema de escritura en 
el que no solamente se alude a objetos materiales sino que también a ideas carentes de 
referentes visuales. Desde la época arcaica, en la que se utilizaban huesos y caparazones 
de tortugas, no sólo se dibujaban objetos y figuras concretas, sino que también se 
reproducían conceptos de tipo abstracto. A diferencia de la cultura sumeria cuyo sistema 
de escritura pictográfico evolucionó hacia la escritura fonética, en China se mantuvo a 
lo largo de los años la representación ideográfica, tanto para la denominación de las 
cosas como para las abstracciones de tipo complejo. De este modo, hay expresiones 
abstractas que se expresan a través de signos gráficos muy complejos. 
    En la actual escritura china se pueden reconocer las formas de parafrasear el 
contenido de las expresiones abstractas que subyacen en algunos de los signos gráficos 
modernos, puesto que sus componentes individuales se utilizan como signos 
autónomos. Con respecto a este punto, Haarmann (2001, p. 189) pone el siguiente 
ejemplo: 
“Cualquier chino se hace cargo de que el signo correspondiente a ‘reñir’ o 
‘disputar’ se compone de una combinación de signos que corresponde a ‘dos 
mujeres juntas’, o que el que representa ‘muy caliente’ está asociado al concepto 
de fuego, y más concretamente mediante la aparición por dos veces del signo 
para ‘fuego’, uno encima del otro”. 
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    En el curso de los años, la escritura china se ha visto sometida a numerosas 
transformaciones, sea para el conjunto de los signos como para la estilización paulatina. 
Por otro lado, y a diferencia de nuestra escritura alfabética, la escritura china tiene una 
estrecha relación con el arte, de modo que el mero hecho de escribir es una expresión 




Representación, a través de diferentes estilos 
gráficos, de los términos “música”, “corazón” y 
“mujer”con los signos de la escritura ideográfica 
china. (Haarmann, 2001, p. 198). 
 
    Para los occidentales, un problema que presenta la escritura ideográfica se produce 
cuando se enfrenta a los nombres propios. Sucede que todo nombre chino, ya sea de 
lugar, gentilicio o de familia, se compone de elementos que tienen, todos ellos, un 
significado concreto. En lengua china, la unidad más pequeña portadora de significado 
es el morfema, que se corresponde a una sílaba. Mientras los nombres chinos, a la vista 
del significado de sus componentes silábicos, resultan inequívocos, para el chino los 
nombres extranjeros son como ruidos carentes de sentido. 
    La solución que los chinos han encontrado para los nombres extranjeros no deja de 
ser curiosa. Así por ejemplo, muchos nombres de países han sido sinizados: a Inglaterra 
se la llama en chino ying-kuó, que significa “nación de los héroes”; a Francia se la llama 
fà-kuó, o lo que es lo mismo “nación del derecho”… nombres cuyo primer elemento 
guarda un cierto parecido fonético con el nombre original. El problema de los 
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extranjeros que viven en China se sortea dándoles nombre puramente chinos 
(Haarmann, 2001, p. 199).  
13.6.  Ideografía mesoamericana 
    La escritura de los pueblos mesoamericanos, principalmente, los mayas y aztecas 
tenían fines mítico-culturales. A pesar de que los jeroglíficos eran los signos gráficos 
predominantes, se encuentran otras formas de notaciones que responden a los elementos 
ideográficos y, surgen las dudas de si en algunos casos ciertos signos abstractos 
pudieran tener valor fonético. Las incertidumbres e inseguridades que rodean a algunos 
símbolos gráficos no son obstáculos para que se tenga la seguridad de que las culturas 
mayas, aztecas y demás indios mesoamericanos constituían auténticas civilizaciones 
gracias al uso de la escritura. 
    Sobre la escritura de los indios mesoamericanos, Haarmann (2001, p. 207) nos indica: 
 “El mundo de las escrituras centroamericanas exhibe un exotismo 
incomparable. Lo peculiar de esta cultura radica, entre otras cosas, en que se 
despliega al lado de la tradición de las narraciones figurativas, independientes de 
la lengua, que se plasman en los libros plegables, sin desplazar a esta tradición ni 
caer tampoco en una dependencia directa de sus representaciones figurativas”. 
    A partir de lo indicado en el párrafo anterior, se puede comprender que haya obras de 
pura narración figurativa, es decir, sin intervención de símbolos gráficos abstractos; 
otras en las que se utilizan estrictamente símbolos no figurativos y documentos en los 
que pueden apreciarse de forma conjunta composiciones figurativas con jeroglíficos 
vinculados a elementos lingüísticos. Siguiendo a Haarmann (2001, p. 207): 
“La propia escritura jeroglífica exhibe una caprichosa combinatoria de 
jeroglíficos figurativos y signos abstractos. (…) Una singularidad que llama la 
atención de la escritura de los mayas es la multiplicidad de formas que hay para 
escribir una serie de conceptos concretos, es decir, la representación del mismo 
concepto por medio de diversos signos gráficos”. 
    Por su parte, De la Torre (1992, p. 30) nos dice que “las culturas americanas 
emplearon un sistema de escritura ideográfico con algunas peculiaridades; pero también 
hay una diferencia notable entre los símbolos empleados para un mismo concepto”. De 
este modo, para escribir los nombres de los meses, los aztecas usaban elementos 
gráficos de configuración analógica, pero generalmente con significado arbitrario; 
mientras que los mayas emplearon un repertorio simbólico de profundas abstracciones 
gráficas, “conformado por figuras abstractas derivadas de partes de otras figuras más 
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complejas, o simplemente de trazos geométricos precisos y de significado netamente 
arbitrario”. 
    Tras la conquista de Méjico y Centroamérica por los españoles, se interrumpió un 
proceso del que no es posible saber hacia dónde caminaría. Los misioneros que 
acompañaron a las tropas españolas fueron los encargados de enseñarles la tarea de leer 
y escribir en el alfabeto latino. La finalidad era, antes que nada, la difusión de la 
doctrina cristiana. Pero también “se instó a los indios expertos en escritura que 
recopilasen y pusieran por escrito todo tipo de curiosidades relativas a sus usos y 
costumbres”. De este modo, surgieron manuscritos de gran interés como el Popol Vuh 























    Un salto cualitativo en la historia de la escritura es el paso de la logografía a la 
fonografía, es decir, el paso de la representación pictográfica o ideográfica de palabras e 
ideas a la constitución fonética de las palabras. Son las escrituras silábicas y 
segmentales las herederas culturales de las formas logográficas, puesto que las 
escrituras basadas en los sonidos emitidos en el lenguaje han nacido a partir de las 
variedades anteriores de la logografía. “Dicho de otro modo: en ningún lugar del mundo 
una forma de escritura fonográfica ha sido el estadio previo” (Haarmann, 2001, p. 226). 
    La afirmación del autor alemán nos sugiere la importancia que ha tenido a lo largo de 
las distintas formaciones culturales el dibujo como imagen gráfica que servía para 
plasmar y comunicar las ideas de unas personas a otras. Un acto tan sencillo como es 
actualmente el acto de escribir, que en la cultura occidental se enseña de forma muy 
temprana a los niños a partir de unos signos que representan sonidos lingüísticos 
aislados, ha necesitado de un proceso largo y con unas raíces en las que la imagen y la 
palabra se unían en unos signos figurativos que hemos denominado pictogramas. 
    Es bastante conocido el trazado seguido por la antigua escritura pictográfica de la 
antigua Mesopotamia en su camino hacia la escritura silábica más relevante: la escritura 
cuneiforme. Menos afianzados están los estudios de la evolución de la escritura del 
antiguo Egipto hacia el estadio logográfico, aunque se tiene la certeza que la 
denominada escritura segmental egipcia tuvo un precedente logográfico. 
    En los estudios de los distintos sistemas de escritura, donde no se puede constatar un 
proceso evolutivo que partiendo de la logografía se llegue a las formas de escritura 
fonográficas, es decir, en los lugares en los que la tradición escrita se instaura 
directamente con una escritura silábica, y por decir así se ha saltado la fase evolutiva del 
uso de palabras, se trata de una influencia exterior (Haarmann, 2001). Un caso conocido 
es el de la escritura fonográfica hitita del Asia Menor, como producto de la síntesis de 




14.2.  La escritura segmental egipcia 
    La antigua escritura egipcia era una mezcla de logografía y fonografía, o de escritura 
pictográfica/ideográfica y fonética. Según Albertine Gaur (1990, pp. 71-72) un análisis 
detallado de su estructura nos ofrece cinco componentes distintos: 
1. El dibujo de un objeto determinado puede estar en lugar de una palabra concreta, 
denotando a ese objeto. 
2. Una acción visible concreta puede ser representada por sus elementos más 
característicos. 
3. Las dos consonantes (más raramente tres) de una palabra puede expresarse por la 
pintura de un objeto que contiene las mismas consonantes, es decir, por medio 
de un jeroglífico. A causa de la estructura con predominio consonántico de la 
lengua, se necesitaba un número relativamente corto de consonantes dobles 
(unas ochenta), pero esta ventaja volvía a perderse por la ambigüedad que esta 
escritura podía crear. 
4. Además, los egipcios tenían veinticuatro signos consonánticos simples que 
podían haber sido utilizados como base de una escritura puramente fonética, es 
decir, consonántica. Las razones por las que los egipcios no supieron, o acaso no 
quisieron, dar este paso han sido objeto de muchas discusiones. 
5. Finalmente, para eliminar las ambigüedades que van ligadas al uso de signos 
fonéticos, los egipcios utilizaron determinativos, signos de sentido que se 
añadían al final de las palabras, para indicar el campo al que pertenecía cada una 
de ellas. 
    Además de la escritura jeroglífica, los egipcios utilizaron otros dos tipos de 
escrituras: la hierática (del griego hieratikos, que significa sacerdote) y la demótica (del 
griego demotikos, o lo que es lo mismo, popular), descendientes ambas de la jeroglífica. 
    La escritura hierática se utilizaba sólo para textos religiosos, aunque en épocas 
anteriores al 200 a. C. había sido empleada en documentos comerciales y en cartas 
privadas. La escritura demótica quedaba reservada para asuntos seculares. 
14.3.  La escritura cuneiforme sumeria 
    En la escritura sumeria, a pesar del cambio que supuso la técnica del paso de los 
antiguos símbolos figurativos a las marcas impresas en forma de flecha, en lo esencial 
se mantuvo el modo de escritura predominantemente logográfico. Algunos 
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investigadores tienden a pensar que la propia escritura cuneiforme sumeria era en lo 
esencial una forma de escritura logográfica, cuyo componente fonográfico fue un factor 









    Al respecto, Harald Haarmann (2001, pp. 240-241), comparando los sistemas 
silábicos egipcio y sumerio, nos dice que: 
“Mientras se constituía en Egipto la más antigua escritura segmental, surgía en 
Mesopotamia el más antiguo silabario legible. Ni en uno ni en el otro se trata de 
formas ‘puras’ de fonografía, pues tanto en sumerio como en egipcio se 
utilizaban ideogramas que funcionaban como signos-palabra o como 
determinativos”. 
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    Dentro de la escritura egipcia, el uso de los jeroglíficos para la designación de las 
consonantes es el principio que regula su organización, mientras que la utilización de 
signos ideográficos en los textos es un componente adicional al criterio principal; sin 
embargo, dentro de la escritura cuneiforme sumeria, la mayor parte de los 
investigadores creen que esencialmente era una escritura logográfica y que los 
elementos fonográficos eran adicionales y un carácter bastante limitado. Según apunta 
Sampson  (citado por Haarmann, 2001, p. 241), “los sumerios sólo se inclinaron al uso 
fonético de signos cuando las limitaciones de su sistema logográfico los obligaron a 
ello”. 
    A pesar del cambio que se produjo de los tradicionales signos figurativos cuando se 
introdujo el empleo de flechas por medio de marcas, la escritura se mantuvo con la 
estructura logográfica. En su conjunto, la evolución de la escritura sumeria, desde sus 
inicios hasta el comienzo del II milenio a. C. condujo a una estructura bastante 
compleja, puesto que la introducción de las marcas triangulares no significaron una 
ruptura radical con los antiguos principios de representación gráfica. 
14.4.  La escritura cuneiforme acadia y asiria 
    Los acadios formaban un conjunto de pueblos semitas que, procedentes de Asiria y la 
península de Arabia, habían emigrado en los primeros siglos del III milenio a. C. a la 
zona de Mesopotamia. Las relaciones que mantuvieron con los pobladores sumerios 
fueron cambiantes, en algunos casos eran de corte pacífico y en otras los 
enfrentamientos bélicos se mantenían a lo largo de décadas. 
    Uno de los bienes que recogieron los acadios era la escritura que formaba parte de los 
sumerios, pero lo más importante es que los primeros adoptaron los principios de la 
escritura cuneiforme a las necesidades fonéticas de su lengua. “La consecuencia de esta 
adaptación fue que la escritura cuneiforme evolucionó hasta convertirse en un sistema 
fonográfico, y ello con un grado de perfección que nunca alcanzó como silabario para la 
escritura del sumerio” (Haarmann, 2001, p. 243). 
    La adaptación por los acadios de la escritura sumeria cuneiforme a sus necesidades 
dio como resultado un auténtico prototipo de escritura silábica. La riqueza de los 
escritos en el sistema cuneiforme acadio, muy superior a los sumerios, es muy amplia 
como lo demuestra el conjunto de textos que han llegado hasta nuestros días. La razón 





Breve esquema comparativo entre los 
signos sumerios, babilónicos y asirios 
(Frutiger, 1995, p. 86).
 
    Puede decirse que la adopción de la escritura cuneiforme por los acadios, en los que 
el principio de escritura silábica dominó frente al de la escritura logográfica,  produjo un 
desplazamiento de principio dominante: mientras que en los sumerios prevalece la 
logografía, entre los acadios la modalidad dominante es la fonográfica. 
    A mediados del siglo III a. C., el sistema unitario de los primeros acadios se dividió 
en dos dialectos: el asirio en el norte y el babilónico en el sur. Los dos dialectos se 
desarrollan a través de sistemas de escrituras propios, con sus propiedades gramaticales, 











15.  LA ESCRITURA ALFABÉTICA 
 
 
15.1.  Introducción 
    La primera forma de escritura visual, es decir, la escritura pictográfica, junto a las 
posteriores derivadas de ella, como son la cuneiforme, la jeroglífica egipcia o la 
caligráfica china, poseen una estructura compleja, accesible sólo a un número 
determinado de personas. La traslación de las palabras de la lengua hablada a las formas 
gráficas de la escritura mediante la analogía visual o a través de la representación 
simbólica de conceptos, junto a la capacidad de su lectura, eran difíciles de dominar, y 
sus aprendizajes requerían largo tiempo de formación, con lo que el número de personas 
“alfabetizadas” en cada una de ellas era muy reducido. Esto estaba reservado a una casta 
privilegiada, puesto que la mayoría de la población no sabía interpretar lo que querían 
decir aquellos signos que veían unos juntos a los otros.  
    La invención del alfabeto fue la solución definitiva a este problema. Se convirtió en 
el último eslabón de una larga cadena, que, naciendo de los dibujos figurativos, alcanzó 
a unos signos visuales abstractos que representaban cada uno de los sonidos elementales 
que se podían emitir en cada una de las lenguas en las que se utilizó. Fue, por tanto, una 
verdadera revolución, pues la escritura logró popularizarse, puesto que ya se encontraba 
al alcance de la mayoría de la población. 
     Con la invención del alfabeto se pasaba de los cientos de signos y símbolos que se 
requerían dentro de las escrituras cuneiforme y jeroglífica a un número que oscilaba 
entre 20 o 30 signos, dependiendo de cada lengua, siendo fáciles de aprender. Se 
alcanzó, por fin, el sistema más sencillo de escritura, que es el imperante en la 
actualidad en la mayoría de los países. 
15.2.  El alfabeto fenicio 
    No se sabe con certeza quiénes fueron los auténticos creadores de la escritura 
alfabética, aunque la mayoría de los investigadores apuntan que su origen se debe a los 
pueblos que habitaban la región oeste del Mediterráneo, es decir, los cananeos, hebreos 
y fenicios. Para designar al alfabeto que utilizaron estos pueblos se habla de la escritura 
semítica del norte (Meggs, 2000), siendo la antigua Fenicia, zona correspondiente a lo 
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que ahora es el Líbano y parte de Siria e Israel, el lugar del que proceden los ejemplares 
que han llegado hasta nosotros. 
    Los fenicios eran un pueblo formado por comerciantes y magníficos navegantes, cuya 
flota surcaba por todo el Mediterráneo. Sus relaciones comerciales también se extendían 
por tierra, teniendo intercambios con los pobladores de Mesopotamia. Estas relaciones 
comerciales no sólo fueron la base de intercambios de tipo económico sino que se 
ampliaban a las culturales. Las ciudades-estado de la antigua Fenicia, al ser el cruce del 
comercio internacional, por entonces se convirtieron en los centros del antiguo mundo. 
    A su vez, los fenicios fueron receptores de los avances que se habían producido en 
otros pueblos con los que mantenían relaciones de intercambio comercial. Así, el 
estrecho contacto que mantuvieron con Egipto y Mesopotamia hizo que recibieran la 
escritura jeroglífica, de unos, y la cuneiforme, de los otros. Se cree que también 
conocían los sistemas de escritura de la antigua Creta, influyendo en la formación del 
sistema alfabético. 
    Fue en Biblos, la ciudad-estado más antigua de Fenicia, en la que hacia el año 2000 a. 
C., surge un tipo de escritura, sui generis, que carecía de cualquier referente figurativo. 
Hasta nosotros ha llegado un documento tallado en piedra y bronce con un silabario de 
algo más de cien caracteres, pero que representa un paso importante hacia el alfabeto, 
tal como posteriormente se codifica. 
    Un paso más adelante se produce, como apunta Philip B. Meggs (2000, p. 28), hacia 
el año 1500 a. C.: 
“La escritura de Ras Shamra, encontrada en tablillas de arcilla, es una auténtica 
escritura alfabética semítica. Usaba unos 30 caracteres de forma parecida a los 
caracteres cuneiformes para representar los sonidos elementales de las 
consonantes. Los signos se escribieron con marcas en forma de cuña, de figura 
parecida a la cuneiforme porque se usó un punzón semejante. No tenía vocales 
que relacionaran los sonidos que unen a las consonantes para formar palabras. 
Así se evolucionó a las actuales letras a, e, i, o y u, y su orden alfabético, la 
secuencia en la que las letras se memorizan, es el mismo que el que se usa en los 
alfabetos fenicio tardío y griego”. 
    El sistema alfabético que los fenicios usaron en sus relaciones comerciales con los 
otros pueblos, a partir del año 1500 a. C., contenía unos 22 caracteres totalmente 
abstractos. Era una escritura que, en las inscripciones grabadas, se realizaba de derecha 
a izquierda, debido a que el cincel se mantenía con la izquierda y el martillo con la 
derecha.  
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    Aunque se sabe que los fenicios emplearon también su escritura en papiros con pincel 
o pluma, no nos han llegado documentos que nos permitan comprobar otras 
modalidades de textos, como su literatura, pues no solamente fueron escritos sobre las 
transacciones comerciales lo que motivaban la realización de la escritura sino también 
sus relatos míticos. 
15.3.  El alfabeto griego 
    La antigua Grecia está considerada como la cuna de la civilización occidental. La 
filosofía, el arte, la arquitectura y la literatura encontraron en estas tierras bañadas por el 
Mediterráneo un desarrollo no conocido hasta entonces. También el sistema político 
basado en la representación de los hombres libres, es decir, la democracia surge en las 
denominadas ciudades-estado como Atenas. 
    Lógicamente, este avance inusitado en las artes y la ciencia no podía llevarse a cabo 
sin un desarrollo, por un lado, de un sistema de escritura que fuera más sencillo que los 
conocidos como el logograma o de los silabarios y, por otro, de la difusión o 
democratización de la escritura. Hay que recordar que en la antigua Atenas y las otras 
ciudades griegas la libertad y la igualdad no se extendía a toda la población, pues existía 
la esclavitud, de manera que el trabajo de los esclavos permitía que los ciudadanos 
libres pudieran dedicar su tiempo a las actividades intelectuales y al ejercicio de los 
asuntos públicos. Por ello, la democracia estaba restringida a los hombres libres; pero 
sin la democratización de la vida pública no podía haberse extendido la escritura a la 
población que tenía los derechos que le concedía el estatuto de ciudadanía. 
    Los griegos adoptaron el alfabeto fenicio y lo adecuaron a sus necesidades. No se 
conocen, o al menos no tenemos constancia de ello, de los sistemas de escrituras que 
pudieran tener de escritura anteriores al alfabético. Las más antiguas inscripciones que 
nos han llegado datan del siglo VIII a. C., aunque se supone que el alfabeto fenicio lo 
conocieron antes de esa fecha.  
    No se sabe, de manera concreta, quién llevó el alfabeto de Fenicia a Grecia. La 
mitología y la tradición, tan unidas en el mundo antiguo por la tradición oral, señalan a 
Cadmus de Mileto. Según ciertos datos antiguos, Cadmus inventó la historia y diseñó 
las letras del alfabeto griego. Al respecto, Meggs (2000, p. 31) nos indica: 
“De manera paralela y enigmática, la antigua mitología griega cuenta que 
Cadmus, rey de Fenicia, se propuso encontrar a su hermana Europa después de 
que fue secuestrada por Zeus. Durante su viaje el  rey Cadmus mató al dragón 
que asesinó a sus compañeros y, por consejo de Atenea, plantó sus dientes  como 
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semillas, y de ellos brotó un ejército de hombres violentos. Quizá el mito y la 
historia oral sugieren una verdad deslumbrante: el poder de Cadmus para 
levantar ejércitos de cualquier lugar pudo ser el resultado de su dominio del 
alfabeto. Los movimientos de tropa, informes de exploradores y órdenes en el 
campo de batalla pudieron ser entregados por escrito. El poder de Cadmus para 
levantar y dirigir ejércitos no tenía que ver con que hubiera plantado los dientes 
del dragón, sino con que sabía usar el alfabeto como herramienta de información 
y comunicación que en el mundo antiguo era tan avanzada como las 
comunicaciones electrónicas hoy en día”. 
    La historia de Cadmus, quizás, fuera más leyenda que realidad. Aunque se 
desconozcan los nombres fenicios que trasladaron el alfabeto a las ciudades helenas, se 
tiene constancia de que fueron los comerciantes fenicios quienes llevaron el alfabeto a 
Grecia y a otras regiones del Mediterráneo, en el proceso de sus transacciones 







vuelo de las 
aves. Éfeso, 
siglo VI a. C.  
(Gaur, 1990, 
 p. 140) 
 
 
    Los griegos realizaron modificaciones al alfabeto recibido: la más relevante se 
produjo con la sustitución de cinco consonantes por cinco vocales. Desde el punto de 
vista formal, introdujeron cambios para adaptarlo a los criterios estéticos de belleza 
imperantes en la arquitectura y en las artes decorativas. Aplicaron un orden de tipo 
geométrico en el trazado de las letras, sustituyendo a los torcidos caracteres fenicios por 
unos grafismos en los que se apreciaban la belleza y la armonía. La escritura apareció 
con un orden y armonía visual basados en el trazado de las letras, pues éstas 
descansaban sobre una línea virtual, con una repetición constante tanto en la forma 
como en el espacio que se dejaba entre las letras o entre las propias líneas. En su forma 
acabada, el alfabeto llegó a componerse de 24 caracteres, de modo similar a la actual 
griega.  
    Las letras y sus trazos se estandarizaron: se emplearon trazos verticales, horizontales 
y oblicuos para aquellas letras que estaban compuestas por líneas rectas (Λ, Σ, M, N, X, 
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etc.), añadiéndose la curva en aquellas que partían de un círculo (caso de la O y la Q) o 
que contenían un trozo curvado, como la Ω.  
    El deseo de belleza y perfección de los canteros dio lugar a que la mayoría de las 
letras se inscribieran en un cuadrado. Así letras como la “T”, la “N”, la “O” o la “Ω” 
poseen la estricta regularidad que proporciona el que el lado horizontal y el vertical en 
el que están inscritas sean del mismo tamaño; las obtenidas como resultado de un 
círculo no se encuentran deformadas por el alargamiento, sino que se inscriben a la 
perfección dentro del cuadrado cuyo lado tiene la misma longitud que el lado del 
cuadrado. Otras letras, como la Λ, parten de un triángulo equilátero. Todas las 
regularidades gráficas introducidas en la Grecia clásica han llegado a nosotros como 
referentes de la estructura  equilibrada dentro del diseño gráfico.  
    Desde el punto de vista de la dirección, inicialmente los griegos adoptaron el estilo 
fenicio de escribir de derecha a izquierda. Más tarde, desarrollaron el estilo denominado 
bustrófedon (de boustro-phedon, conjunto de palabras que quiere decir “arar un campo 
como un buey”), en el sentido de que cada línea se lee en dirección opuesta a la anterior: 
la primera línea se lee de derecha a izquierda; la segunda, por el contrario, de izquierda 
a derecha; la tercera, de nuevo, vuelve a leerse de derecha a izquierda, etc.). De este 
modo, cuando el lector ha terminado de leer una línea no tiene que girar la cabeza para 
comenzar de nuevo desde el lugar próximo al que comenzó. Este criterio en la escritura 
griega introducía la necesidad de ver algunas letras de forma simétrica, puesto que el 
cambio de dirección de la lectura implicaba la modificación de la visión de aquellas 
letras que no poseen un eje vertical de simetría que las regularizase. 
    Con el paso del tiempo, los griegos adoptaron un movimiento similar al que 
actualmente utilizamos en la cultura occidental, es decir, el leer todas las líneas de 
izquierda a derecha. 
    Un cambio en el diseño de las letras se produjo en el siglo II d. C., con un estilo más 
redondeado al que se la ha llamado uncial. Al respecto, Philip G. Meggs (2000, p. 32) 
apunta: 
“Esta escritura se podría escribir más rápidamente porque sus letras redondeadas 
se hacían con menos trazos. Además de usarlo en manuscritos, los unciales se 
escribían sobre madera y materiales suaves como las tablillas de cera y arcilla. 
Los unciales demostraron cómo las herramientas de escritura y los sustratos 
influían en las formas escritas”. 
    Podemos observar cómo influían los materiales sobre los que se realizaban los textos 
escritos. Lógicamente, no es lo mismo cincelar la piedra que trazar con una caña cortada 
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sobre materiales blandos como la arcilla o la madera, o sobre los propios manuscritos. 
Para estos últimos, los escribas hicieron sus plumas de cañas duras, a las que les 
realizaban un corte en la punta para que la tinta fluyera con suavidad. 
    El empleo del alfabeto influyó poderosamente en la vida de los ciudadanos griegos. 
El sistema de democracia se vio reforzado cuando los ciudadanos libres pudieron ejercer 
el voto secreto, pero para ello era necesario que estuvieran alfabetizados tanto en la 
lectura como en la escritura. De igual modo, para rellenar cualquier documento público 
se necesitaba que el solicitante o demandante supiera escribir. En los sectores más 
pudientes, los ciudadanos ricos, comenzaron a utilizar sellos con su firma que se podían 
estampar en cera o arcilla. Acudieron a diseños cuidados y elegantes, en los que se 
mezclaban los grabados de animales con la propia firma. Así, el equilibrio y la belleza 
del arte escultórico griego se traspasaba a estos pequeños sellos de, aproximadamente, 
dos centímetros que servían como identidad personal. 
    La escritura alfabética griega se expandió más allá de las ciudades-estaos helenas. El 
macedonio Alejandro Magno (353-323 a. C.) fue el encargado de extender el alfabeto 
griego a todos aquellos pueblos que iba conquistando. Una vez que derrotó al imperio 
persa, llevó la cultura helénica a países como Egipto, Mesopotamia o la India. Leer y 
escribir se convirtieron en una necesidad de primer orden, debido a que la comunicación 
escrita se había vuelto en una realidad imprescindible para poder transmitir las 
informaciones en un territorio tan extenso.  
    La capacidad de comunicación oral había sido sobrepasada; la cultura basada en la 
oralidad no podía servir para retener y documentar el conocimiento. Como consecuencia 
de ello, el propio Alejandro fue el impulsor de bibliotecas, siendo un paradigma de ellas 
la de Alejandría en Egipto. La escritura se convirtió en un elemento de formación e 
impulsor de la cultura de primer orden. Los escritos archivados en las bibliotecas eran 
en rollos de papiros. Según Meggs (2000, p. 34), “el formato de diseño de los rollos de 
papiro era generalmente de 10,5 metros (aproximadamente 35 pies) de largo, 24 
centímetros de alto y cuando se enrollaba tenía un diámetro de 4 a 6 centímetros”. 
    Debido a la naturaleza frágil de los rollos de papiro y a la humedad del clima griego, 
la mayor parte del conocimiento compilado se ha perdido. Solamente han sobrevivido 
unos 30 mil rollos de toda la vasta producción helénica. 
    A la muerte de Alejandro Magno en Babilonia a la temprana edad de 32 años, sus 
generales se dividieron el imperio en reinos helénicos. La cultura griega para entonces 
se había expandido, de manera que su alfabeto dio origen al latín, al etrusco y al cirílico, 
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convirtiéndose en el antecedente de los sistemas alfabéticos actualmente usados en la 
mayor parte del mundo. 
15.4.  El alfabeto romano 
    La historia de Roma es la del paso de una aldea, en el siglo VIII a. C., hacia la de una 
capital, como centro de uno de los grandes imperios que han existido a lo largo de la 
historia de la humanidad. Alrededor del año 750 antes de Cristo, Roma era una pequeña 
aldea bañada por las aguas del río Tíber; sin embargo, en el siglo primero ya era la 
capital de un imperio que se extendía desde España en occidente hasta Mesopotamia en 
oriente; desde Inglaterra en el norte a Egipto en el sur. 
    La construcción de este enorme imperio se fue forjando a lo largo de los siglos, 
incorporando los hechos culturales (artes, arquitectura, escritura, dioses…) que 
encontraban provechosos de los otros pueblos que sometían, para la cimentación de tan 
vasto territorio. De la antigua Grecia acogieron el arte, la literatura e, incluso, los 
fundamentos de la religión, adaptándolos a las condiciones de la emergente sociedad 
romana.  
    Como era de esperar, la escritura griega fue absorbida y adaptada por la Roma 
imperial, para la elaboración de su posterior sistema de escritura. Es por lo que, el 
alfabeto latino hunde sus raíces en el alfabeto griego. Por los historiadores, tenemos 
conocimiento de que, en el siglo VI antes de Cristo y a través de los antiguos etruscos, 
la escritura de la Grecia clásica llega y se adecua a las necesidades de Roma.  
    Paso a paso se produjeron adaptaciones. Según Meggs (2000, p. 34), los cambios más 
significativos que llegaron a introducirse fueron los siguientes: 
“Después que la letra G fue diseñada por Spurius Carvilius (ca. 250 a.C.) para 
reemplazar a la letra griega Z (zeta), que era de poco valor para los romanos, el 
alfabeto latino contuvo 21 letras: A, B, C, E, F, G, H, I, K, M, N, O, P, Q, R (que 
evolucionó como una variación de la P), S, T, V y X.  Después de la conquista 
romana de Grecia durante el siglo I a.C., se agregaron las letras griegas Y y Z al 
final del alfabeto latino porque los romanos se apropiaban de las letras que 
contenían estos sonidos”. 
    A lo largo de los años, una vez desaparecido el imperio romano, se incorporaron otras 
letras hasta completar las que actualmente contienen la mayor parte de los alfabetos que 
nacen del latino. Siguiendo a Meggs (2000, p. 34):  
“Otras tres letras se agregaron al alfabeto en el Edad Media para llegar a las 26 
letras del alfabeto inglés contemporáneo. La J se originó de la I, y se usó en los 
manuscritos del siglo XIV para indicar el uso con fuerza de consonante, 
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particularmente como la primera letra de algunas palabras. Tanto la U como la 
W son variantes de la V, que se usó para dos sonidos diferentes en la Inglaterra 
medieval. A principios del siglo X, la U se diseñó para representar el sonido 
suave de vocal en contraste con el sonido más fuerte de la consonante V. La W 
comenzó a usarse como una ligadura que es una unión de dos letras. En la 
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        La Roma de la época imperial plasmó sus logros en los grandes monumentos 
arquitectónicos que poblaron las ciudades y capitales del imperio. En ellas se reflejaban 
a los generales y sus victorias. Siguiendo las pautas de las inscripciones griegas, las 
letras monumentales se diseñaron pensando en la belleza de las formas y en la 
permanencia a través de los tiempos, y se crearon diferentes estilos, entre los que 
destacan: 
- Las capitalis monumentales o letras mayúsculas monumentales. Se dibujaban 
con trazos gruesos y delgados, rectas o curvadas, aunque unificadas de manera 
orgánica. Cada letra era pensada para que fuera un ente gráfico en sí mismo, 
independiente del conjunto del que formaba parte. La geometría pura 
determinaba el trazado último: el cuadrado, el triángulo equilátero o el círculo 
eran las formas que estructuraban a cada una de las letras. Por otro lado, se tenía 
en cuenta el espacio de separación entre cada una de ellas o el espacio interno 
que contenían. 
- Las capitalis quadrata se utilizaron de una manera muy amplia entre el siglo II  
y el V d.C. Se escribía con una pluma plana, lo que daba origen a un trazado 
majestuoso y con una clara legibilidad. No había separación entre las letras, sin 
embargo el espacio que se dejaba entre las líneas  era lo suficientemente amplio 
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para evitar errores. Todas las letras tenían la misma altura, excepto la F y la L 
que sobresalían un poco del resto. Los diseños de la capitalis quadrata tiene un 
parecido asombroso a las letras que actualmente denominamos mayúsculas. 
- Las capitalis rustica, o mayúsculas rústicas. Se utilizaron en el mismo período 
que la quadrata. Su trazado era más estrecho, debido a que tanto el pergamino 
como el papiro eran costosos y con ellas se lograba reducir el espacio escrito. 
Dentro de este estilo, llama la atención que la letra A no tuviera la línea 
horizontal, transformándose en una forma parecida a Λ. 
    Uno de los elementos que han centrado la curiosidad y el debate sobre los 
investigadores es el trazado de los patines (serifs) que adornaban a las letras en sus 
extremos. Según apunta Meggs (2000, p. 36): 
“Una teoría sostiene que los patines originalmente eran marcas de cincel hechas 
por los golpes de ‘limpieza’ que hizo el cantero cuando acabó de grabar la letra. 
Otros afirman que primero se dibujaron las inscripciones sobre piedra con un 
cincel plano por un grabador de tablillas, y que este grabador le dio un gesto 
corto antes de levantar el cepillo para afinar la terminación de su trazo. Sin 
importar qué herramienta haya comenzado a usar el trazo final o patín como un 
elemento de diseño, se sabe que las letras originales se dibujaron sobre la piedra 
con un pincel para después grabarla”. 
    Lo cierto es que los patines que adornan las letras grabadas de los monumentos 
romanos o que se trazaban en los pergaminos y papiros han llegado hasta nosotros en 













 16.  LA ESCRITURA IMPRESA 
 
 
16.1.  Introducción 
    A partir de la introducción del papel en Europa, la forma que se conoce de la escritura 
hasta la invención de la  imprenta es la del libro manuscrito. Entre el libo manuscrito y 
el libro editado con el sistema de tipografía, se encuentra el impreso mediante el sistema 
de xilografía. Existieron, pues, dos modalidades de impresión, la xilografía y la 
tipografía, que se utilizaron en Europa como sustitución del libro manuscrito. 
    La xilografía es una forma de impresión, habitualmente con bloques de madera, en la 
que se produce un cierto relieve en las letras y figuras realizadas en la superficie en 
contacto con el papel sobre el que se va a imprimir. La tipografía, sin embargo, es la 
impresión que se lleva a cabo utilizando piezas sueltas de metal, independientes unas de 
otras, con una letra en relieve cada una de ellas y que, unidas mediante una guía soporte, 
dan lugar a la creación de palabras, siendo reutilizables para posteriores impresiones. 
    No se tiene clara certeza acerca de si la impresión mediante bloques de madera es 
anterior a la tipografía, puesto que la mayoría de las copias que se conservan se llevaron 
a cabo en los Países Bajos después del año 1460, es decir tras la creación de la imprenta 
de tipos móviles. Los historiadores tienen tendencia a suponer que la impresión de 
libros mediante la xilografía es anterior, puesto que esta técnica es mucho más 
rudimentaria que el nuevo y revolucionario invento de la imprenta de tipo móviles. 
    En lo que sí se está de acuerdo es que fue necesaria la llegada de la producción del 
papel a Europa para que tanto una como otra pudieran ser posibles. Recordemos que el 
papel tuvo que cubrir un largo periplo desde las lejanas tierras chinas hasta que, a 
mediados del  siglo XII, fuera traído a la península ibérica por los árabes. En medio de 
este amplio espacio de tiempo, hay que remontarse al año 751, en el que las fuerzas de 
ocupación árabes de la ciudad de Samarcanda capturaron a algunos fabricantes chinos 
de papel, con lo que se inicia un largo recorrido geográfico. Recordemos que de 
Samarcanda se propagó a Egipto, habiendo pasado por Bagdad y Damasco. Se disemina 
por el norte de África, para recalar en Sicilia, a comienzos del siglo XII, sirviendo la isla 
mediterránea de puente hacia el continente europeo. 
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    Una vez que el papel, novedoso material obtenido a partir de la mezcla del lino y 
cáñamo con agua, se divulga por los países de Europa, se posee un material sencillo y 
económico que facilitará la difusión del libro con este material. 
16.2.  La impresión del libro mediante la xilografía 
    Las primeras impresiones con bloques de madera se realizan para los juegos de 
naipes y la divulgación de las estampas religiosas. Los juegos de cartas, a pesar de estar 
prohibidos y denunciados por devotos feligreses a la poderosa autoridad eclesiástica, 
fueron muy populares a finales de la Edad Media. La prohibición, lejos de erradicarlo, 
potenció una floreciente industria clandestina, que se extendió por las capas populares.  
    Meggs (1998) nos apunta  que, hacia 1450, el duque de Milán jugaba con cartas de 
tablillas de marfil, decoradas con imágenes que habían sido pintadas por artistas de 
renombre, mientras que los nobles flamencos utilizaban láminas de plata grabadas. 
Lógicamente, a pesar de que los juegos de cartas eran muy conocidos, estos costosos 
materiales quedaban fuera del alcance de la mayoría de la población, por lo que el papel 
fue la tabla de salvación para aquellos sectores deseosos de entretenerse con una 
distracción que les estaba vedada por dos lados: la autoridad eclesiástica y el coste del 
material. 
    Con la xilografía se realizaron, en papel grueso similar a las actuales cartulinas, 
juegos de cartas en los que las imágenes aparecían impresas con cierto relieve y que, 
tras la impresión, eran pintadas a mano. De este modo, la población, mayoritariamente 
analfabeta, tenía acceso a las primeras imágenes reproducidas industrialmente. Así, los 
juegos de reyes y nobles llegaron a una clase trabajadora, campesinos y artesanos, con 
escasos recursos económicos. Por entonces, en las orillas de los caminos y las tabernas 
podían verse grupos de hombres jugando con un conjunto de pequeños cartones 
claramente reconocibles por las imágenes que contenían. 
    La xilografía también se empleó en hojas sueltas de carácter religioso o devocional de 
algún santo, en el que la imagen se acompañaba de un breve texto correspondiente a la 
oración o súplica, con el fin de solicitar la intercesión para superar alguna enfermedad, 
la ayuda o la confortación ante la muerte. La imagen y el texto se grababan en el mismo 
bloque de madera, para poder ser impreso de una sola tirada. 
    Los primeros trabajos de páginas sueltas evolucionaron con el tiempo hacia los 
denominados libros de bloque (Meggs, 1998), siendo, la mayoría de ellos, de carácter 
religioso. Cada página del libro se grababa previamente en una lámina gruesa de 
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madera, de manera que el número final de páginas del libro determinaba la cantidad de 
bloques que había que realizar para poder confeccionarlo. Los temas más habituales 
versaban sobre el Apocalipsis, la destrucción del mundo y el juicio final que les 
seguiría. En uno de los libros que se conservan, el Ars Moriendi o manual del buen 
morir, se daban consejos acerca de la preparación del cristiano a la llegada de la muerte, 




Páginas de “Ars  
Moriendi” del año 
1466. Un demonio 
ordena “Proveed para 
vuestros amigos”, 
mientras que otro 
aconseja “Atended 
vuestros tesoros”. El 
texto densamente 
texturizado sugiere 
que los bienes 
terrenales se deberían 
entregar a la iglesia. 
(Meggs, 2001, p. 61) 
 
    Junto al Ars Moriendi, otro de los libros que tuvo gran divulgación fue la Biblia 
Pauperum o “Biblia de los pobres”, que era un compendio de los acontecimientos de la  
vida de Cristo. Puede entenderse, por una parte, que estos libros al alcance de las capas 
populares versaban sobre temas devocionales, puesto que la población europea padecía 
ciclos de peste bubónica, popularmente llamada como “Muerte Negra”, enfermedad que 
diezmó a la población europea en el siglo XIV, y, por otra, porque era un modo de 
reforzar la autoridad que por aquellos años ejercía el poder eclesiástico sobre los 
sectores poco instruidos. 
    Los libros de bloque contenían entre 30 y 50 hojas. En un principio, sólo estaban 
impresas por un lado, puesto que la plancha de madera creaba una presión muy fuerte 
para permitir que se utilizaran ambas caras. Con el paso de los años, se logró utilizar 
ambos lados, al perfeccionarse las planchas y las tintas usadas. Finalmente, en el ámbito 
monacal, el ejecutor lo era tanto del diseño y grabado de las páginas como de la 
impresión; mientras que en el secular había una separación entre el diseñador que 
realizaba el dibujo y el grabador, perteneciente este último al gremio de los artesanos.  
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16.3.  La imprenta de tipos móviles 
    Si la escritura fue una de las grandes revoluciones de la comunicación en la historia 
de la humanidad, la creación de la imprenta de tipos móviles supuso otra de las grandes 
invenciones destinadas a provocar una gran transformación cultural, primero, en el 
panorama europeo, para, posteriormente, extenderse al resto de los continentes. 
    El juicio de la historia le atribuye a Johannes G. Gutenberg el honor de ser el inventor 
de la imprenta, creada a partir de la confección de un conjunto de piezas aisladas para 
cada una de las letras que componen el alfabeto. Gutenberg, hijo de un acaudalado 
aristócrata de Maguncia, comenzó en el trabajo de la orfebrería, para después pasar al 
campo de la impresión. Trabajó durante diez años antes de lograr alcanzar la primera 
impresión y veinte antes de que viera la luz, hacia el año 1450, el primer libro 
tipográfico, la denominada Biblia de cuarenta y dos líneas.  
    Pudiera pensarse que la tipografía naciera directamente de la impresión en bloque; sin 
embargo, ésta se realizaba con madera, material muy frágil para poder llevar a cabo la 
alineación exacta que demandaba el trabajo con tipos móviles. Para otros sistemas de 
escritura, como es el que nace de la lengua china, la impresión por bloques era 
ventajosa, puesto que contiene unos cinco mil caracteres, número que supone una 
enorme dificultad para aplicar al modelo de la imprenta, convirtiendo la tarea de la 
impresión tipográfica una labor de gigantes. No así para unas lenguas cuyos alfabetos 
constaban de apenas dos docenas de letras. 
    Una de las claves del invento de Gutenberg radicaba en el tipo de molde utilizado 
para la acuñación de las letras individuales, puesto que, por un lado, cada carácter debía 
encontrarse de modo paralelo en cada una de las líneas realizadas y, por otro, tener 
exactamente la misma altura. Además, era necesaria la creación de un número amplio, 
alrededor de 50 mil piezas para poder realizar las combinaciones posibles, con el fin de 
confeccionar las matrices de las páginas de los libros. 
    El sistema de prensa que Gutenberg utilizó fue de tipo resistente y vigoroso, derivado 
de las que se empleaban en la elaboración del vino o del queso. El acabado fue lo 
suficientemente logrado para que durante 400 años se continuara utilizando con muy 
pocas variaciones. 
    La letra elegida para la impresión tipográfica era de una textura compacta y cuadrada, 
muy parecida a la utilizada por los escribas alemanes de esa época. Los primeros 
impresores tomaron como modelo el estilo de los calígrafos, imitando tanto la letra 
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como la forma de composición del libro. Lo cierto es que los primeros ejemplares, 
como la Biblia de cuarenta y dos líneas, apenas podían distinguirse de los manuscritos. 
    A pesar de ser el creador de la imprenta, Johannes G. Gutenberg, como ha sucedido 
muchas veces a lo largo de la historia, no pudo saborear las mieles de su creación, pues 
éstas fueron a parar a un rico burgués, denominado Johann Fust, que se ofreció como 
prestamista para los gastos de la invención, y para el hábil capataz de Gutenberg, Meter 
Schoeffer, gran artista como ilustrador y hábil vendedor de manuscritos, que jugó un 
importante papel en el desarrollo del formato y en el diseño del tipo de la Biblia de 
cuarenta y dos líneas. El éxito de su difusión lo encontramos en estas líneas de Meggs 
(1998, p. 67): 
“La demanda de la Biblia de cuarenta y dos líneas era muy grande y Fust 
viajaba de un lado a otro para distribuirlas. Uno de los primeros autores relata 
que Fust llevó un paquete de biblias a París y trató de venderlas como 
manuscritos. La Biblia de cuarenta y dos líneas no tenía portada, ni número de 
página, ni otras innovaciones que la distinguieran de los manuscritos hechos a 
mano. (…) Cuando los franceses observaron el número y la conformación de los 
volúmenes pensaron que había en ellos algo de hechicería. Para evitar ser 
enjuiciado y condenado, Fust fue forzado a revelar su secreto. En este evento 
supuestamente se basa la historia popular, que relatan varios autores, del mago 
alemán doctor Fausto (Johann Faust en una primera versión), quien creció 
insatisfecho con los límites del conocimiento y vendió su alma al diablo a 




Fragmento de una 
página de 
“Salterio en 
Latín”, de Johan 
Fust y Peter 
Schoeffer del año 
1457. Se cree que 
las dobles crestas 
simbolizan a los 
dos impresores. 
(Meggs, 2001, p. 
67) 
    Otra de las primeras grandes obras que publicaron Fust y Schoeffer fue el Salterio en 
latín, libro de gran tamaño, pues cada página tenía unas dimensiones de 30 x 43 
centímetros. Por otro lado, fue el primer libro en el que se incluyó la marca comercial y 
los datos del impresor, añadiéndose fecha y colofón. 
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16.4.  La tipografía en el Renacimiento 
    Quizás el creador y los iniciadores de la impresión tipográfica no fueran conscientes 
en sus comienzos de la revolución que se iniciaba con la producción de los textos 
impresos; lo cierto es que la imprenta produjo, o al menos, coadyuvó a transformaciones 
sociales que sin la difusión de la escritura impresa no se hubieran producido. 
    La propagación de la imprenta fue rápida. Así, siguiendo los datos aportados por 
Meggs (1998), en el año 1500, la impresión de libros se llevaba a cabo en más de 140 
ciudades europeas. Una cifra que puede sorprender es que por aquella fecha se habían 
realizado más de 35 mil ediciones, con un total de nueve millones de libros en el 
conjunto de toda Europa. Si tenemos en cuenta, siguiendo  los datos del mismo autor, 
que en 1424, la biblioteca de la Universidad de Cambridge contaba con tan sólo 122 
libros manuscritos, mientras que la biblioteca media de un noble rico, cuyos libros 
manuscritos eran sus más preciadas y anheladas posesiones, podía estar formada por un 
par de docenas de volúmenes, y que unos años más adelante, hacia 1450, se calcula que 
en todos los monasterios de Europa y en el conjunto de las bibliotecas se alojaban unos 
50 mil volúmenes, podemos entender el enorme salto que introdujo la imprenta en la 
producción de libros. 
    Uno de los aspectos más significativos de la impresión tipográfica fue la reducción 
considerable del precio del libro, lo que supuso una paulatina disminución del texto 
manuscrito. Pero no sólo se deben considerar los aspectos de tipo cuantitativo, dentro de 
los factores de cambio que se produjeron; mayor significado implicó la divulgación de 
la escritura en otros sectores sociales, como las capas medias, que les estaban vedadas el 
acceso a los libros manuscritos. 
    Otra de las consecuencias sociales relevantes fue la disminución del analfabetismo. 
La población poco a poco empezó a leer y a conocer un mundo más allá de la 
información que le era proporcionada por los poderes dominantes o por la experiencia 
directa. La tipografía cambió la educación de la gente: el aprendizaje, paso a paso, se 
transformó de ser un hecho comunal a convertirse en algo cada vez más privado. Por 
otro lado, la lectura modificó la compresión del espacio y del tiempo. 
“Los innovadores del Renacimiento alteraron la percepción de la información 
creando dos sistemas visuales. La pintura evocaba ilusiones del mundo natural 
en superficies planas, a través de medios como la fuente de luz individual y el 
modelo de luz y sombra, el punto de vista fijo, la perspectiva lineal y la 
perspectiva atmosférica. La tipografía creó un orden secuencial y repetitivo de 
información y espacio. Condujo a la gente hacia el pensamiento lineal y lógico y 
hacia una categorización y división de la información, la cual formó la base de la 
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investigación científica empírica. Esto favoreció el individualismo, un aspecto 
dominante de la sociedad occidental desde el Renacimiento”. (Meggs, 1998, p. 
71). 
    La extensión de la lectura en la población influyó en las transformaciones sociales, 
especialmente en los cambios que condujeron a la Reforma protestante. La publicación 
de biblias no manuscritas sino tipográficas condujo a que la gente pudiera realizar la 
lectura directa del libro más relevante dentro del cristianismo. Poco a poco, la gente 
empezaba a realizarse preguntas de forma personal y surgieron desconfianzas hacia el 
clero como intérprete de la verdad revelada. 
    El punto álgido de la crisis religiosa se produce cuando Martín Lutero, sacerdote de la 
orden de los agustinos, anunció, el 31 de octubre de 1517, sus 95 tesis, debatiéndolas en 
la puerta del castillo iglesia de Wittenberg. Con la ayuda de sus amigos, sus famosas 
tesis se divulgaron por Europa, a través de octavillas elaboradas en imprentas. 
Probablemente, sin la tipografía difícilmente se hubiera llevado a cabo la Reforma 
protestante, pues para ello se hizo necesario un vehículo de información rápido y 
amplio, como era el libro realizado en la imprenta, algo que no podía darse con el libro 
manuscrito. 
    Desde el punto de vista de la producción y el trabajo, los copistas continuaron 
existiendo, aunque su labor se vio reducida de modo subsidiario de la tipografía. Su 
trabajo, tras la divulgación de la imprenta se centró en la decoración, la iluminación y 
en la aplicación del color en aquellas partes y libros que se deseaban acabar con cierta 
calidad visual. Más adelante, grabadores en madera e impresores tipográficos 
colaboraron en el desarrollo del libro ilustrado, en los pliegos sueltos y en los periódicos 
de una hoja. 
    A pesar de que en los inicios de la implantación de la tipografía el libro impreso 
conservó las características gráficas del manuscrito, puesto que “no se podía concebir 
otra forma del libro que no fuese la establecida” (Satué, 1988, p. 33), con la 
consolidación de la impresión mecánica aparecieron los primeros intentos de creación 
de unos estilos propios de tipos de letras que convirtieron al libro impreso en un objeto 
con identidad propia. Nacieron los tipógrafos que diseñaron, según las necesidades, 
ciertas modalidades de escrituras. 
    Uno de los máximos exponentes de este avance en el campo del diseño tipográfico es 
el intelectual veneciano Aldo Manuzio (1449-1515). Entre sus trabajos destaca la 
edición de Hypnerotomachia Poliphili, uno de los hitos del diseño de libros 
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renacentistas. En él aparecen áreas de texto que adoptan formas geométricas no 
rectangulares, en un intento por desmarcar definitivamente la estética del libro impreso 
de la del manuscrito. De entre los tipos de letras creadas por Aldo Manuzio cabe 
destacar la letra cursiva o inclinada, llamada desde entonces aldina o itálica. 
    A pesar de que el propio Manuzio declaró que la había creado para economizar 
espacio, puesto que la letra cursiva es algo más estrecha que las redondas habituales, y, 
por tanto, entraban más espacios impresos en un determinado bloque, “no resulta ésta, 
aunque cierta, razón suficientemente satisfactoria” (Satué, 1988, p. 38). 
    Las razones que Satué (1988) apunta de la aceptación de la letra cursiva provienen 
del enorme éxito alcanzado por las ediciones de los clásicos grecolatinos en formato 
reducido. La ruptura con la ampulosidad y la solemnidad de los libros impresos que 
imitaban a los manuscritos fue muy bien acogida por el público, pues, por un lado, la 
letra cursiva era cercana a la caligráfica y, por otro, la reducción del formato con la letra 
itálica, cercano al actual libro de bolsillo, daba como resultado un producto formal 
inédito, “eminentemente culto y estéticamente sofisticado” (Satué, 1988, p. 38). 
    El libro impreso, aparte de las innovaciones de los tipos de letras, introdujo dos 
novedades que lo diferenciaban del libro manuscrito: el colofón y la marca del 
impresor. El colofón se situaba en la última página del libro y en él se indicaban la 
fecha y el lugar en el que el libro se imprimía. La marca del impresor contenía su 
nombre completo o bien sus iniciales, acompañadas de algún símbolo gráfico que le 
sirviera de distinción. 
    Si Aldo Manuzio es el máximo representante de los avances tipográficos del 
Renacimiento italiano, en Alemania no cabe la menor duda que es la figura de Alberto 
Durero (Albrecht Dürer) la que mejor define las características del artista de corte 
humanista. 
    Conviene repasar, brevemente, la biografía de este pintor y grabador alemán por el 
significado que representa en el avance del diseño tipográfico. 
    Nacido en 1471, Alberto Durero conoce desde pequeño el mundo del grabado, pues 
su padre Albrecht el Viejo era orfebre. Al joven Durero le colocó como aprendiz de este 
trabajo en su ciudad natal de Nuremberg. En el taller de orfebrería aprendió las técnicas 
del grabado en madera y en metal, al tiempo que se formaba como pintor. 
    En 1490 realizó un viaje por Alemania, Alsacia y Lorena, permaneciendo largas 
temporadas en las ciudades de Basilea y Estrasburgo en las que aprendió las técnicas de 
ilustración de libros con grabados de madera (xilografía). Unos años más tarde, viaja 
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por Italia, deteniéndose de modo especial en Venecia, donde se impregna de la claridad 
y el orden mediterráneos, tan lejanos de la rigidez gótica y de la frialdad nórdica. 
Durante su estancia en las tierras venecianas, pinta numerosas y vívidas acuarelas de los 
bellos paisajes que había conocido, temas que posteriormente usaría para plasmar su 
amor por la naturaleza. De vuelta a Nuremberg, y bajo la protección del elector de 
Sajonia, alcanzó gran fama gracias a sus retratos de los burgueses y nobles que le habían 
realizado encargos. Pero el éxito de la pintura no le alejaba de la otra de sus grandes 
pasiones: el grabado en madera. 
    Utilizando la xilografía, en 1498, imprimió una de sus grandes obras El Apocalipsis. 
El libro, editado por él mismo, contaba con 15 ilustraciones sobre Los cuatro jinetes del 
Apocalipisis, cuadros verdaderamente magistrales, como podemos en la actualidad 
comprobarlo, pues sus grabados siempre han sido considerados como paradigmas de la 








Pliego suelto realizado por Durero, con la imagen de un rinoceronte y texto superior. 
Sistema modular creado por Durero para el diseño de las letras góticas. (Meggs, 2001, 80).  
 
     De nuevo, en 1505, viajó a Venecia, en la que se relacionó con los grandes eruditos y 
artistas, conociendo la obra de la máxima figura del Renacimiento italiano: Leonardo da 
Vinci. Al regresar, por segunda vez a Nuremberg, se dedica a perfeccionar y estudiar las 
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técnicas del grabado al modo italiano, logrando la impresión de claroscuro que producía 






Logotipo realizado por Albrecht Dürer con las 
iniciales de su nombre. (Satué, 1988, p.41)  
 
     Dentro del campo de la tipografía, uno de las aportaciones de Durero es el diseño de 
la letra a partir de reglas geométricas, de manera que cada una de ellas se encuentra 
inscrita dentro de un cuadrado. En el caso de algunas letras (A, B, C, D, G, K, M, N, Q, 
R, S, T, X, Z) ofrece varias alternativas para la impresión tipográfica. Por otro lado, 
hasta nosotros ha llegado uno de los primeros logotipos basado en la articulación de las 
dos iniciales del nombre: la A de Albrecht y la D de Dürer, de forma que la segunda 
aparece dentro del espacio que quedaba en la parte inferior de la primera. 
    Cuando, en 1528, Durero fallece, deja una obra, tanto en el campo de la pintura como 
en la del grabado que llega hasta nuestros días como uno de los máximos exponentes en 
el avance de los usos de la imprenta, fuera para la elaboración de imágenes como en el 
rigor en la creación de nuevos tipos de letras. 
16.5.  La escritura y el libro en  los siglos XVI y XVII 
    Las grandes iniciativas y los avances que se llevaron a cabo durante el siglo XV, en el 
campo de la tipografía y las experimentaciones gráficas, en gran mediad, se estancan en 
el siglo XVI y los siguientes. La vitalidad y la energía creadoras, que tuvieron lugar en 
los tipos de diseño y en las normas de composición, junto a la lista de participantes 
prestigiosos en el trabajo de la letra impresa, contrastan claramente con el anodino 
perfeccionismo practicado casi como único objetivo durante los tres siglos que 
siguieron a la brillante etapa renacentista. 
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    La intolerancia de la Contrarreforma no sólo afectó al orden político y a las creencias 
religiosas, sino que también el libro fue objeto de un estricto control. Uno de los 
factores que determinaron ese estancamiento fue la instauración, en 1543, de un 
mecanismo coercitivo: la censura de imprenta. La dinámica creativa y liberal, que había 
caracterizado la producción de los libros impresos durante el medio siglo anterior al 
XVI, se vio truncada por esa vigilancia introducida por el poder religioso. 
    Teniendo en cuenta las condiciones políticas y religiosas del momento, dentro del 
campo tipográfico el avance más cualificado se produce en el diseño de los tipos de 
letras. El exponente más brillante será el francés Claude Garamont, impresor protegido 








y portada de 
“Aritmética”, de 
1531 y 1535, 
respectivamente, 
realizadas con los 
tipos matrices de 
Claude Garamont. 
(Meggs, 2001, p. 
101) 
 
    En Garamont se da el conflicto entre el seguir las pautas de adaptación a los valores 
estéticos de la Contrarreforma o plantear las innovaciones formales que implicasen el 
avance tipográfico del libro impreso. Hay que tener en cuenta que uno de sus maestros 
fue Antoine Augereau, editor quemado en la hoguera en 1534, al haber sido acusado por 
la Inquisición por simpatizar con la Reforma y haber editado obras luteranas. 
“Garamont, que cuenta entonces 35 años de edad, se cuidará mucho de no ocuparse, en 
adelante, de otros quehaceres que del paciente estudio y mejora de los primeros tipos 
diseñados por los venecianos Jonson y Manuzio y en olvidar o esconder sus orígenes 
humanistas” (Satué, 1988, p. 49). 
    A pesar de las restricciones sociales, en Francia se produjo un gran avance en el 
campo de la tipografía, debido a la labor de ese gran tipógrafo que fue Claude 
Garamont. La calidad de los diseños de los tipos de letras, la armonía entre mayúsculas, 
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minúsculas y cursivas y la armonía presente en los trazos de los signos tipográficos han 
dado lugar a que la letra Garamond sea utilizada en la actualidad: basta con entrar en 
“Formato” y “Fuente” de cualquier ordenador utilizado en el siglo XXI para que 
veamos el más perfeccionado resumen de la tipografía de estilo romano. 
    Si en Francia, con el trabajo de Claude Garamont, se llega a la denominada Edad de 
Oro de la tipografía, esa misma edad dorada en Inglaterra se produce dos siglos 
después. Según explica Enric Satué (1988, p. 50): 
“Excepto la relativa libertad de la tipografía en Londres, Oxford y Cambridge, y 
los diseños tipográficos de John Day, no es hasta 1716 que aparece William 
Calzón I, el primero de una larga dinastía de tipógrafos, diseñadores de tipos y 
fundidores, al que sigue el verdadero impulsor de la tipografía inglesa, John 
Baskerville, quien en 1754 diseña el tipo genuino (el Baskerville) de una notable 
claridad y elegancia usado todavía hoy, aportando además innovaciones 
tipográficas verdaderamente eficaces: el satinado del papel para facilitar una 
impresión nítida y brillante y la variante, a voluntad, de la interlínea o espaciado 
entre líneas de texto impreso”. 
    Entretanto, el éxito obtenido por Garamont con la letra que lleva su nombre se 
extiende por diversos países de Europa. En España, y siguiendo el ejemplo del monarca 
francés Francisco I, Felipe II protege al impresor Plantin, que sigue los criterios del 
diseño Garamond; en principio, para frenar el poder de la tipografía francesa y, 
posteriormente, como reacción ante el fenómeno de las importaciones debido al gran 
interés despertado el tipo de letra francesa en el resto de los países europeos. 
    El siglo XVII conoce los avances tipográficos que caminan paralelos a la difusión del 
libro y de la prensa gráfica. No obstante, la escritura caligráfica que acompaña a los 
dibujos y las ilustraciones de los libros se pierde por derroteros virtuosistas, alejándose 
de las pautas de la elegancia clásica de los tratadistas italianos. “El placer por el 
arabesco y la desmesurada afición a demostrar el dominio inútil de la técnica –en un 
planteamiento tan habilidoso como gratuito- culmina en un pintoresco estilo ornamental 
según el cual la caligrafía de convierte en imagen” (Satué, 1988, p. 55). 
    Debemos recordar que el caligrama era un recurso gráfico cultivado con gran 
abundancia durante la oscura Edad Media. El juego lúdico y cortesano que ahora adopta 
se mantendrá hasta finales del siglo XIX. De todos modos, es de reconocer que esa 
desviación de la caligrafía aportó perspectivas nuevas para ciertos ámbitos como fueron 
los retratos, los objetos de uso cotidiano o los monumentos, que se valieron de ese 
virtuosismo para lograr en ocasiones resultados sorprendentes. 
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16.6.  La escritura y el libro en el siglo XVIII 
    El siglo XVIII contempla el afianzamiento de la burguesía como nueva clase 
ascendente, en clara competencia con la nobleza, que ve cómo su poder social va 
estando cada vez más limitado. En consonancia con la nueva clase social, que considera 
al hombre como una unidad colectiva, reclamando el derecho a la información, en el 
siglo precedente había surgido la publicación de hojas sueltas que, a modo de diarios, se 
editan, primero, en las ciudades de Praga, Estrasburgo y Colonia, para más tarde 
ampliarse a París, Londres, Amsterdam y Venecia. Las ciudades citadas son los centros 
mercantiles más florecientes de Europa, y, en consonancia con este estatus, se 
desarrollan los medios de información públicos a través de la prensa diaria, el cartel y el 



















    En el siglo dieciocho, Inglaterra desplazará a Francia como centro de las actividades  
industriales y mercantiles, pues la monarquía absoluta del país galo era un obstáculo 
para las transformaciones que la burguesía llevaba a cabo. La relación entre prosperidad 
económica y avance cultural, relacionado este último con la difusión del libro, es 
bastante palpable, ya que como apunta Arnold Hauser (1976, p. 63): 
“Hacia la mitad del siglo el número de lectores crece a ojos vista; aparecen cada 
vez más libros, que, a juzgar por la prosperidad del negocio de la librería, 
debieron de encontrar compradores. Hacia el final de siglo la lectura es ya una 
necesidad vital para las clases superiores, y la posesión de libros –como se ha 
hecho observar- es, en los círculos de Jane Austen, una cosa tan natural como 
sorprendente hubiera sido en el mundo de Fielding. De los medios culturales que 
hacen crecer el nuevo público lector, los más importantes –la gran invención de 
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la época- son los periódicos que vienen difundiéndose desde el principio de 
siglo”. 
        Ciertamente, en el siglo XVIII, la prensa escrita inglesa conoce un auténtico auge: 
en 1709, aparece el popular magazine, que, con el paso del tiempo, se convertiría en el 
nombre de las revistas semanales; en 1730, en Londres, nace el primer diario 
estrictamente comercial dedicado a la publicación de anuncios de ofertas y demandas; 
en 1785, el conocido Times ve la luz con el nombre The Daily Universal Register, 
pasando a adquirir la denominación actual en enero de 1788. 
    En Francia, conscientes de la fuerza que ha ido adquiriendo la burguesía, el 
Despotismo Ilustrado potencia el desarrollo de la cultura, bajo la idea de redistribución 
y especialización, de modo que en las escuelas de Artes Aplicadas se forman artesanos 
en el campo de las artes gráficas. 
    Como consecuencia del empuje ofrecido a las  artes gráficas, es posible la aparición 
del Diccionario Razonado de las Artes, Ciencias y Oficios, más conocido como La 
Enciclopedia. La edición corrió a cargo de Diderot y D’Alembert. En La Enciclopedia, 
editada en París, se sintetizan todos los saberes conocidos bajo una filosofía laica y 
volteriana. La monarquía absolutista vio en la obra una amenaza a sus fundamentos, por 
lo que estuvo suspendida durante varios años; hecho que no fue óbice para que las ideas 
prerrevolucionarias se plasmaran en la sublevación de las capas populares en 1789. 
    En el país galo hay dos familias destacadas dentro del mundo de la tipografía: los 
Fournier y los Didot. Enric Satué (1988, p. 60) nos comenta de ambos tipógrafos: 
“Doblada ya la mitad del siglo, Pierre Simon Fournier edita en 1764 uno de los 
más importantes catálogos tipográficos de toda la historia: los dos volúmenes del 
manual técnico y catálogo de tipos, que contiene, en su parte final, un sistema de 
medidas a base de puntos tipográficos. Elaborados por él y modificados 
posteriormente por Pierre Ambroise Didot, constituyen la base del sistema de 
medición corrientemente usado en Europa (a excepción de la singular Inglaterra 
y, con ella, Estados Unidos) hasta la popularización de la fotocomposición, la 
cual va sustituyéndolo gradualmente por el sistema métrico convencional (para 
los países europeos) y por el de pulgadas o picas (para los ingleses y 
americanos)”. 
    Con respecto a la familia Didot, otro de sus miembros denominado Firmin Didot 
diseña en 1784 un tipo de la serie iniciada en Italia por Giambattista Bodoni.  En esta 
serie la relación entre el palo grueso y el fino de la letra se acentúa más y el trazado de 
los palos verticales desde la cabeza a los pies del tipo se efectúa con un estricto ángulo 
recto, sin ningún tipo de forma curvada. 
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Bodoni, de 1818, y 




Tasso. En ambos 
casos se aprecia la 
nitidez de la 
tipografía. 
(Meggs, 2001, p. 
119) 
    En Italia, será Giambattista Bodoni el que dé origen a un tipo de diseño de letra que 
lleva su apellido, como reconocimiento a su labor tipográfica. En el año 1768, crea un 
nuevo tipo de letra, la denominada Bodoni, de estilo neoclásico, con una elegancia que 
creemos estaba más dirigida a los aspectos meramente estéticos que a la facilidad de la 
lectura. 
    Las letras Bodoni y Didot son el origen de una nueva familia: la Egipcia, de gran 
éxito en el siglo XIX, que tiene la ventaja de la belleza de las dos primeras de las que 
nace, pero que paliará sus inconvenientes en los procesos de la lectura. 
16.7.  La escritura y el libro en el siglo XIX 
    En este siglo, Inglaterra se convierte en la primera potencia económica e industrial 
por el desarrollo del capitalismo, que encuentra en este país la punta de lanza de los 
cambios tecnológicos necesarios para llevar a cabo las transformaciones de las 
relaciones sociales, dentro de las cuales la burguesía se muestra como la clase realmente 
dirigente.  
    La Revolución Industrial, que comenzó en Inglaterra durante el período que va de 
1760 a 1840, fue mas bien un cambio radical en la organización del trabajo y de la 
producción social que un periodo histórico. El descubrimiento y la aplicación de las 
fuentes de energía fueron las causas de la transformación de una sociedad 
eminentemente agrícola en otra de tipo industrial. Cuando James Watt perfeccionó la 
máquina de vapor, alrededor de 1780, las fuentes de energía pasaron de las fuerzas 
animal y humana a la obtenida mediante la maquinaria, a partir de los nuevos recursos 
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naturales. Así, durante el siglo XIX, la cantidad de energía generada por vapor se 
incrementó más de cien veces, al tiempo que en las tres últimas décadas del siglo, la 
electricidad y los motores de gasolina aumentaron enormemente la productividad.   
    La automatización, fundamento tecnológico de los acelerados cambios, no se hizo 
esperar en el campo de la tipografía. Al prestigioso periódico The Times le cupo el 
honor de inaugurar en 1814 la automatización de la prensa. La sustitución de las viejas 
prensas por la moderna maquinaria supone un gran salto en el campo de la impresión, 
pues la nueva tecnología permite la ampliación de los formatos de papel y la 
introducción del color, por medio de la prensa cromolitográfica, en los anuncios a través 
de carteles. En las siguientes palabras de Meggs (2000, p. 127) se aprecian los cambios 
que se produjeron en el ámbito de las comunicaciones humanas: 
“La naturaleza de la comunicación visual cambió profundamente. La variedad de 
tamaños tipográficos y estilos de letras aumentó. La invención de la fotografía y 
los medios para imprimir imágenes fotográficas que surgieron poco después 
ampliaron el significado de la documentación visual e información pictórica. La 
litografía a color puso imágenes vivas en cada casa; esta revolución democrática 
permitió que la experiencia estética de imágenes llenas de colores, antes sólo al 
alcance de pocos privilegiados fuera accesible a toda la sociedad. El siglo XIX 
fue un periodo inventivo y prolífico para los diseños de tipos de letras que iban 
desde categorías totalmente nuevas de tipos egipcios y sin patines (san-serif) 
hasta estilos lujosos y novedades extravagantes”.   
   Una opinión similar es la que manifiesta el teórico del diseños gráfico Enric Satué 
(1988, p. 68), cuando manifiesta acerca del uso inapropiado de las nuevas tecnologías: 
“El impacto, que el nuevo procedimiento produce, abre nuevas e indiscriminadas 
expectativas al diseñador de letras, quien usa y abusa de esta técnica hasta límites 
verdaderamente inútiles, mientras la tipografía, para no quedarse rezagada, se suma a 
esta carrera frivolizante”, y, más adelante, acerca del uso inapropiado de las nuevas 
invenciones tecnológicas, redunda en lo dicho: “La producción en este sector degenera 
hasta tal punto que hace tambalear seriamente la solidez formal de un sector que había 
disfrutado, desde el siglo XV, de la más firme y ortodoxa continuidad evolutiva”. 
    Las palabras de Enric Satué nos hace recordar el paralelismo de ese uso tipográfico 
arbitrario con las “frivolidades” de diseño que se han producido hace unos pocos años, 
cuando la difusión de la informática proporcionaba diseños de letras programados, lo 
que conducía a la realización de titulares o cabeceras tridimensionales, con sombras y 
deformaciones que conducían a resultados estéticamente deplorables.  
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 Figura 24 
Diferentes tipos 
de letras 
diseñadas en el 
siglo XIX. En el 
primer caso con 
patines gruesos, 
en el segundo y 
tercero se 
modifican los 
patines y el cuarto 
es la letra de tipo 
jónico. (Meggs, 
2001, p. 128) 
 
    Siguiendo el avance que paso a paso se va dando en el campo del diseño tipográfico, 
en el siglo XIX, se crean las tipologías de las letras finas, negras y supernegras, en lo 
que se refiere al grueso del palo, y estrechas y anchas. En lo que respecta a la creación 
de tipos de letras, se produce una asombrosa variedad, posiblemente la mayor de la 
historia, destacándose algunas nuevas familias como las Egipcias, las Antiguas, las 
Góticas y la denominada escritura inglesa. 
    La escritura inglesa, quizá la aportación tipográfica más significativa del siglo XIX, 
es una magnífica síntesis de la divulgación de los manuales de escritura escolar, tan 
difundidos por aquellos años, y que el Romanticismo propagó al potenciar la modalidad 
de escritura epistolar. 
    Las innovaciones descritas se han hecho familiares en la actual escritura electrónica: 
basta con entrar en “Formato” del ordenador para, tras seleccionar “Fuente”, 
encontrarnos con una larga selección de tipologías de letras, junto con las posibilidades 
de elegir en el “Estilo de fuente” el grosor, junto a otra variedad actual de posibilidades, 
que deseamos darle a nuestros escritos.  
16.8.  El siglo XX: la Bauhaus 
    El largo y reciente siglo pasado lo podemos denominar de diferentes maneras. Una de 
ellas, que la consideramos verdaderamente pertinente, es la del siglo de las 
comunicaciones. Sería largo y prolijo hacer un sucinto repaso de todos los medios de 
comunicación que surgieron a lo largo de la centuria, por lo que creemos que lo más 
fructífero es acotar algún momento significativo en el avance dentro del diseño 
tipográfico. Acorde con esta idea, es imprescindible tomar como referente la 
 249
experiencia de la Bauhaus alemana como la tentativa más relevante que se ha llevado a 
cabo desde la perspectiva de la integración de las artes plásticas y visuales.  
    Las innovaciones, dentro del campo intelectual y pedagógico, realizadas a través de la 
mítica Bauhaus, fuera para la arquitectura como para el diseño industrial y gráfico, han 
sido la referencia de todos los autores e investigadores que han trabajado en el campo 
del diseño tipográfico. Es importante recordar que la renovación en Europa del diseño 
gráfico se produce básicamente en dos ámbitos: en la tipografía y en el uso de la 
fotografía en los medios impresos de comunicación. 
    La Bauhaus o “casa de la construcción” fue creada por el arquitecto Walter Gropius, 
en 1919, en la ciudad alemana de Weimar. Con este centro de integración de la 
arquitectura y las artes se pretendía acabar con la escisión entre el arte, entendido como 
medio de creación de la belleza, y la producción industrial. Para ello, integró a la 
arquitectura dentro de la investigación artística y su aplicación, dado que Gropius la 
entendía como matriz de todas las artes. La enseñanza de los talleres incluía a la 
carpintería, forja, vidrio, pintura mural y tejido. Pero donde adquirió gran 
preponderancia fue en el campo de la impresión y de la tipografía. 
    A la llamada de Walter Gropius se adhirieron artistas de la talla de Kandinsky, Paul 
Klee, Teo van Doesburg, Moholy-Nagy o Mies van der Rohe. La escuela tuvo distintas 
ubicaciones, pues en 1925 pasa a Dessau, permaneciendo en esta ciudad hasta que, en el 
año 1932, es trasladada a Berlín. En 1933, fue clausurada por los nazis. Ante el avance 
del partido de Hitler, algunos de sus miembros emigraron a Estados Unidos, donde se le 
dio continuidad, pues Moholy-Nagy fundó una Nueva Bauhaus en Chicago en 1937, al 
tiempo que Walter Gropius fue nombrado rector de la Escuela de Arquitectura de 
Harvard y Mies van der Rohe fundó el Departamento de Arquitectura del Instituto de 
Tecnología de Illinois. 
    Algunos de los planteamientos tipográficos que se llevaron a cabo dentro de la 
Bauhaus en el campo del diseño gráfico son: 
- La decisión de imprimir todos los textos con letras minúsculas o en caja baja. 
Este planteamiento no pasó de ser un gesto de tipo excesivamente racionalista y 
bastante provocativo. Cuando se adopta este criterio, no se tiene en cuenta que la 
escritura no es un mero hecho visual, sino también lingüístico. En el fondo, esta 
postura traduce el permanente conflicto que llega hasta nuestros días en la que 
los lingüistas y diseñadores, bastantes veces, se encuentran enfrentados. (Como 
ejemplo, podemos citar la ausencia de la tilde de puntuación que los diseñadores 
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llevan a cabo en las mayúsculas cuando son letras de gran tamaño por criterios 
estéticos; y que los lingüistas insisten en que hay que ponerlas, 
independientemente de su significado visual.) 
- El tratamiento impreso a una sola tinta, en que se da la posibilidad de introducir, 
como elemento diferenciador, el uso de la letra negrita. De nuevo, en los 
diseñadores de la Bauhaus, se produce un desinterés por la variabilidad de los 
aspectos de la lengua hablada: tonalidad en la que la persona pueda hablar; 
énfasis que se pone en algunos aspectos del habla; silencios, pausas, 
aceleraciones, etc. Insistir en la reducción a fórmulas visuales todo escrito, 
finalmente, no llegó a prosperar, con lo que la utilización de la minúscula y la 
negrita como alternativas de simplificación a la complejidad de la lengua 
hablada no dejó de ser una búsqueda de corte rupturista y sin viabilidad práctica. 
 
Figura 25 
Diseño del alfabeto 
universal realizado 
por Herbert Meyer, 
tomando  el círculo 
como la base para la 
creación de las 
letras. 
(Satué, 1988, p. 137) 
 
- Fue Herbert Bayer, uno de los profesores de diseño gráfico, el que se encargó de 
llevar a cabo, en 1927, el anterior planteamiento a través de la creación de un 
abecedario que bautizó con el nombre de alfabeto universal. Meyer diseña los 
tipos de letras dentro de círculos, dando como resultado “un conjunto alfabético 
híbrido y desequilibrado, con demasiados errores (el tratamiento de la a es muy 
deficiente, como son las letras e, s y sobre todo las arbitrarias diferencias de los 
ojos de las letras)” (Satué, 1988, p. 153). 
- A pesar de las indagaciones fallidas dentro de la búsqueda de nuevos diseños de 
abecedarios, algunos miembros de la Bauhaus lograron crear con gran acierto 
algunos alfabetos, caso de Josef Albers, con el denominado de plantilla y, 
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especialmente, Paul Renner con la denominada letra Futura, que fue uno de los 
grandes logros tipográficos de la escuela alemana. Dado el interés de este 
alfabeto, lo comentamos como un punto específico. 
 
Figura 26 
Esbozo de Paul Rener 
para el diseño tipográfico 
del alfabeto bautizado por 
él como letra Futura. 
(Satué, 1988, p. 137) 
 
    En cierto modo, el papel jugado por el diseño de la letra dentro de las vanguardias 
artísticas de comienzos del siglo veinte (constructivismo, futurismo, cubismo, 
dadaísmo…) supuso abrir una brecha hacia la indagación de las numerosas 
posibilidades visuales que ofrecen los distintos diseños tipográficos y la amplia variedad 
de combinaciones que pueden llevarse a cabo, sea entre las letras del propio abecedario 
o en combinación con imágenes pictóricas o fotográficas. 
16.9.  La letra Futura 
    A comienzos del siglo veinte, se va a hacer muy popular el diseño de un tipo de letra 
de palo seco, denominada futura, cuyas primeras versiones nacieron a comienzos de 
1816. En Alemania, estos tipos de letras recibieron la denominación de grotescos. 
    Su autor, Paul Renner, de cuya vida se poseen pocos datos biográficos, acierta a 
construir un alfabeto sometido a los dictados de las formas geométricas básicas, como 
son el círculo, el triángulo y el cuadrado.  Así, letras curvas como la “C”, “G”; “O”, 
“Q”, parten del circulo para su trazado, o aquellas que contienen partes de curvas como 
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“B”; “D”, “P” o “S”, esas partes curvadas surgen de otro círculo más pequeño que las 
anteriores. Otras letras, con trazados rectos –verticales y horizontales- como la “E”, “F”, 
“H” o “N” se inscriben dentro de un cuadrado o, como derivación de éste, en un 
rectángulo vertical. Por último, las que poseen trazos rectos inclinados, como la “A”, 
“K”, “V”, “W”, “X” o “Y”,  provienen de formas triangulares. 
    La versión minúscula del tipo Futura acentúa aún más los trazos que surgen del 
círculo, pues letras como “a”, “b”, “d”, “p” o “q”, son la perfecta combinación de un 
pequeño círculo al que se la une una pequeña recta vertical a su lado. 
 
 
 Figura 27 
Alfabeto Futura de Renner. (Satué, 1988, p. 176)  
 
  El éxito de este tipo de letra queda patente en la frase que podemos leer en la 
Enciclopedia della Stampa (cita recogida en Satué, 1988, p. 177): “Desde su 
lanzamiento industrial en 1928, el tipo Futura sigue en la órbita de la actualidad. En 
Estados Unidos se la consideró recientemente como una de las cien mejores creaciones 
gráficas de nuestro siglo”. 
    La razón  que llevó a Renner a crear este alfabeto habría que buscarla en la necesidad 
de enfatizar la dirección y el ritmo de la lectura occidental, de izquierda a derecha, con 
la finalidad de dar la mayor legibilidad. Esto es evidente, por un lado, en las formas con 
las que se trazan las minúsculas, pues las pequeñas curvas son de una extrema claridad; 
por otro, en alguna mayúsculas, como la “M”, “N” o “R” se produce una buena 
visibilidad con los trazos verticales e inclinados. 
    Futura, actualmente utilizado en la tipografía informática, aunque sean más 
habituales otras versiones del diseño de tipos de palo, como Century Ghotic, Gautami, 
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Helvética, Univers o Folio, tuvo una etapa en que se vio relegado a un segundo plano 
por otros de tipo de palo, como los citados anteriormente; sin embargo, la deuda 
contraída con aqeuél es evidente. 
    Aunque Paul Renner diseñó otros alfabetos, el Futura es considerado como su mejor 
obra, pues en él se dan los principios de racionalidad, sencillez, actualidad y clara 
legibilidad. 
16.9.  La letra Times New Roman 
    La historia del creador de la letra impresa más popular en la actualidad en los 
diferentes medios impresos (libro, prensa, folletos…) es un tanto curiosa. Stanley 
Morison, que recibió pasados los años el título de sir, se interesó por la tipografía a 
través de la lectura del periódico The Times. Curiosamente, fue este diario el que le 
proporcionaría fama como diseñador tipográfico. 
    Después de trabajar en diversos medios, entró como asesor tipográfico en la 
redacción de tan prestigioso medio, permitiéndose una singular condición al director del 
diario más prestigioso del mundo. Según cuenta James Moran (citado por Satué, 1988, 
p. 243), Morison le indicó que entraría en la rotativa: “Cuando haya quitado usted el 
punto que hay detrás del nombre del diario, volveré”. Unos días después, The Times 
salió a la calle sin que detrás del nombre apareciera un punto cerrándolo. Como 
podemos observar, en la actualidad todos los diseños de los nombres de periódicos 
aparecen sin que detrás haya un punto al finalizar. 
    Stanley Morison se entregó totalmente en la búsqueda de un nuevo tipo de letra que 
ayudara a la mayor legibilidad del periódico en el que había entrado a formar parte de la 
plantilla. El 3 de octubre de 1932, apareció el rotativo con una nueva tipografía, tanto en 
los textos, como en titulares o la propia cabecera. Había nacido la letra Times New 
Roman, que tanto ayudaría a la difusión de un diario, ya de por sí con mucho prestigio. 







A B C D E F G H I J K L M N Ñ O P Q R S T 
U V W X Y Z 
a b c d e f g h i j k l m n ñ o p q r s t u v w x y z 
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Figura 28. Alfabeto Times New Roman 
  
Como es de sobras conocido, el Times New Roman es el tipo de letra más divulgado en 
los diarios, libros, publicidad o escritos (como es el del presente trabajo). Como indica 
Enric Satué (1988, p. 244): 
“El Times New Roman es uno de los diseños más representativos de la más 
positiva de las actitudes con que debe afrontarse la renovación tipográfica: 
operar sobre un tipo clásico tras un profundo conocimiento de sus leyes y 
mecanismos, mejorándolo en función de nuevos criterios dictados por nuevos 
usos, sin perder jamás de vista los imperativos de comodidad en su lectura que, 
ante todo, el nuevo tipo debe cumplir”. 
    El vasto conocimiento de Stanley Morison  se concretó en la publicación de cincuenta 
y tres libros y los numerosos artículos sobre la historia del diseño gráfico y de la 
tipografía. 
     
 





















    Una de las dificultades con las que tropieza el niño en el aprendizaje de la lectura y 
de la escritura es el enfrentamiento con diferentes tipos de grafismos que sirven para 
representar los mismos sonidos alfabéticos aislados. Tempranamente, se le enseña a 
diferenciar las letras mayúsculas de las minúsculas, aunque en sus inicios no sepa para 
qué sirven estos dos códigos que vienen a querer decir lo mismo. Más adelante, empieza 
a conocer el uso diferenciado de ambos sistemas. No obstante, en el tramo que 
investigamos, se encuentra con unas dificultades de las cuales el maestro o la maestra de 
Educación Infantil a veces no es consciente: los diferentes diseños que se plantean 
según sean letras manuscritas o impresas. 
    Al niño, por un lado, se le enseña a escribir con unos trazados que provienen de sus 
propios garabatos, a partir de letras aisladas, que aprende a dibujarlas con el fin de 
construir las palabras. Sus diseños están compuestos de grafismos con pequeñas líneas 
en el comienzo y en el final de las letras que sirven para unirlas; por otro lado, 
tempranamente se enfrenta a otras letras minúsculas que aparecen impresas en los 
libros, cuyas formas, en bastantes casos, difieren considerablemente de aquellas con las 
que tiene que aprender a escribir: son letras aisladas unas de otras y con diseños muy 
diversos. 
    Creemos conveniente indagar en las características que presentan y diferencian a las 
letras minúsculas manuscritas de las letras minúsculas impresas. Para ello, es necesario 
seleccionar el tipo de letra impresa que más se aproxima a los grafismos infantiles. 
Descartamos, de entrada, los tipos, como la Times New Roman, que presentan patines, 
pues el niño no los traza nunca. Nos decantamos por una tipología como la Futura, 
cuyas letras están compuestas de pequeños trazos rectos y curvos, sean parciales o 
completos, dado que enlazan con los grafismos infantiles surgidos de la etapa del 
garabateo.  
17.2.  Letras minúsculas manuscritas 
    El estudio de las letras manuscritas minúsculas, en los inicios del aprendizaje de la 
escritura, puede realizarse a partir del análisis de los grafismos que el niño elabora a las 
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edades de 3, 4 y 5 años. Para ello, citamos el grafismo, o los grafismos, de los que 
proceden originariamente, junto a la posición, hacia arriba o hacia abajo, que tienen los 
lazos de las curvas de las que nacen las letras.  
    Para la descripción de los componentes gráficos, seguiremos el orden de las letras 
dentro del alfabeto, a partir de la tipografía del diseño Lucida Handwriting (a, b, c, 
d…), que es la letra informática que mayor parecido presenta con la minúscula 
manuscrita, aunque al final mostramos los cuadros números 2 y 3 en los que se explican 
gráficamente la relación de las letras minúsculas manuscritas con los grafismos de los 
que proceden: 
a : fragmento de cicloide con un lazo corto transitorio o permanente hacia arriba; el 
inicio de la letra tiende hacia el cierre para formar un óvalo, mientras que el final es 
abierto para enlazar con la letra siguiente. 
b : fragmento de cicloide con dos lazos hacia arriba, el primero largo y el segundo 
corto; el inicio de la letra comienza con un trazo abierto para conectar con la precedente, 
al igual que el final, también abierto, para enlazar con la letra siguiente. 
c : fragmento de curva con la concavidad mirando hacia la derecha; la unión con la 
letra precedente se realiza con salto o con unión hacia la forma convexa, mientras que la 
parte inferior sirve para enlazar con la letra posterior. 
d : fragmento de cicloide con un lazo largo permanente o transitorio hacia arriba; el 
inicio de la letra tiende hacia el cierre para formar un óvalo pequeño, mientras que el 
final es abierto para enlazar con la letra siguiente. 
e : fragmento de cicloide con un lazo corto permanente hacia arriba; el inicio de la letra 
es abierto para conectar con la letra precedente, al igual que el final que es abierto para 
enlazar con la letra posterior. El tamaño corto del lazo hace que se pueda diferenciar de 
otra letra, la “l”, con estructura similar a la “e”. 
f : esquema elemental de bucle al estar formado por dos lazos largos permanentes, uno 
que mira hacia arriba, mientras que el segundo lo hace hacia abajo. El lazo superior 
queda por encima del eje horizontal de la escritura, mientras que el que mira hacia abajo 
aparece trazado en la zona inferior del eje. Los extremos son abiertos lo que da lugar a 
que la letra “f” se una en el trazado tanto con la anterior como con la siguiente. 
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g : esquema de bucle en su trazado original que se modifica en su forma más 
elaborada, con un lazo pequeño hacia arriba y otro largo hacia abajo. Pierde el lazo 
pequeño superior en su forma acabada, de manera que el inicio tiende a cerrarse en 
forma de óvalo, con lo que solamente le queda el final abierto para enlazar con la letra 
siguiente. 
h : esquema de bucle en su trazado original, con cierto paralelismo con la letra “g”, 
aunque los lazos aparezcan invertidos. En su forma acabada puede mantener o perder el 
lazo inferior, por lo que puede ser reconocida por un único lazo. El comienzo y el final 
son abiertos, de modo que puede enlazar con la letra precedente y la posterior. 
i : fragmento de recta curvada y alargada, con un punto en su parte superior. En ningún 
caso puede entenderse como lazo que se cierra porque se provocaría confusión con la 
letra “e”. Lleva un punto en la parte superior, siendo con la “j” la única que lo porta. Sus 
extremos son abiertos, aunque el primero puede desaparecer si la palabra comienza por 
esta letra. 
j : fragmento de cicloide con un lazo largo hacia abajo. Porta, al igual que la letra “i”, 
un punto en el extremo superior. Puede tener un extremo de comienzo si hay una letra 
precedente; el extremo final es abierto para enlazar con la letra posterior. 
k : caso singular debido a que son pocas las palabras en castellano en las que aparece, 
por lo que hay tendencia a trazarla como el resultado de tres pequeños palotes. En su 
forma manuscrita curvada –cosa bastante rara-, se asemejaría a un esquema de bucle. 
l : fragmento elemental de cicloide con un único lazo largo hacia arriba. Sus extremos 
son abiertos, por lo que enlaza con las letras precedente y posterior. El que el lazo sea 
largo da lugar a que se diferencie de la letra “e” que tiene un origen similar. 
ll : fragmento de cicloide con dos lazos largos permanentes e iguales hacia arriba. 
Gráficamente, se suele interpretar como dos “l”, pero, dado que posee un sonido propio, 
se presenta como una letra específica. Al igual que la “l”, sus extremos son abiertos, por 
lo que la unión con las letras precedente y posterior se realiza sin interrupción. 
m : fragmento de cicloide con dos lazos cortos transitorios, o permanentes, hacia 
abajo. Sus extremos son abiertos para enlazar con las letras precedente o posterior, por 
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lo que la unión se puede realizar sin interrupción. En su forma acabada, aparecen dos 
arcadas y media. 
n : fragmento de cicloide con un lazo corto transitorio, o permanente, hacia abajo. Al 
igual que la letra “m”, con la que guarda cierta semejanza gráfica, tiene los extremos 
abiertos para enlazar con las letras precedente y posterior. En su forma acabada, aparece 
una arcada y media que miran hacia abajo. 
ñ : tiene semejanza formal con la letra “n”, con el añadido de una pequeña onda. 
o : letra que en su forma manuscrita se presenta como un óvalo con un lazo corto en su 
parte superior para poder enlazar con la letra siguiente. 
p : fragmento de cicloide con un lazo largo transitorio, o permanente, hacia abajo. En 
su forma acabada, el lazo tiende a convertirse en un trazado recto. La letra tiene una 
parte superior por encima del eje horizontal y otra inferior por debajo. En el comienzo 
puede aparecer un extremo que sirve para enlazar con la letra precedente, que 
desaparece si la “p” comienza la palabra. En el extremo final existe el enlace para unirla 
con la letra posterior. 
q : letra resultante de varios trazados. En la parte que queda por encima del eje 
horizontal, aparece un trazado en forma de óvalo con un lazo corto transitorio, o 
permanente, y en la parte que se encuentra debajo se convierte en un trazo recto, que, a 
su vez, es cortado por una rayita. En ciertas representaciones gráficas, se presenta como 
la forma simétrica de la letra “p”. 
r : letra de trazado diferenciado. En una de las modalidades, se presenta como un 
fragmento de bucle transitorio, o permanente, con un lazo corto hacia abajo, y sus 
extremos abiertos para enlazar con las letras precedente y posterior. Otra modalidad se 
presenta con un lazo corto en la parte superior de la letra, continuando con un trozo de 
curva que recuerda a la letra “c”. 
s : letra que se presenta como un bucle, con lazos cortos, en el caso de que sus extremos 
se muestren como enlaces de las letras anterior y posterior; o como un fragmento de 
cicloide para la situación en la que solamente se trace el inicio de la letra como enlace y 
con una curvatura hacia el lado izquierdo.  
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t : letra que en su forma manuscrita primaria presenta un lazo largo y estrecho. En su 
trazado final desaparece, puesto que provocaría confusión con la letra “l”, para 
convertirse en una línea ascendente y descendente. Posee extremos que sirven para 
enlazar con las letras anterior y posterior. Junto a la “q” manuscrita, aparece con una 
rayita que la corta, en este caso, en la parte superior. 
u : fragmento de cicloide en su trazado primario, con dos lazos cortos y estrechos hacia 
la parte superior, que pronto desaparecen para convertirse en una línea ascendente y 
descendente. Posee dos extremos, de comienzo y de final, para enlazar con las letras 
anterior y posterior. 
v : letra resultante de un grafismo con una curva u ondulación y un fragmento de 
cicloide con un lazo corto en la parte superior. El lazo puede desaparecer o mantenerse, 
puesto que no provoca confusión con otra letra su permanencia. Posee dos extremos de 
enlace para la unión de las letras anterior y posterior. 
w : letra procedente del alfabeto anglosajón y que aparece en la lengua castellana para 
unos pocos términos procedentes de lenguas foráneas. En su forma manuscrita es un 
fragmento de cicloide con un lazo corto hacia arriba, que en su acabado puede 
permanecer o desaparecer, puesto que no hay posible confusión con otra letra similar. 
Posee dos extremos de enlace. 
x : esquema elemental de bucle con dos lazos contrapuestos cortos que en su forma 
manuscrita pueden permanecer, puesto que no hay confusión con el otro bucle del 
alfabeto como es la letra “f”, puesto que, en este caso, aparte de ser más reducidos los 
lazos, se muestran inclinados. Presenta dos extremos de enlace: el anterior en la parte 
alta de la letra y el posterior en la parte baja. 
y : letra compuesta de un fragmento de onda y un bucle en su trazado primario. El 
bucle presenta un lazo corto, que puede desaparecer, en la parte superior y otro largo en 
la inferior. Junto a las letras “f”, “g”, “j”, “p” y “q” se traza con una parte por encima 
del eje horizontal y otra por debajo de él. Posee dos extremos de enlace, uno arriba y el 
otro en la parte inferior. 
z : letra con dos lazos cortos en su forma manuscrita primaria, uno en la parte superior 
hacia arriba y otro en la inferior con trazado horizontal. En su forma final, puede 
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transformarse con uno sólo lazo: el inferior. Presenta dos extremos de enlace, uno 
superior y el otro inferior. 
 








17.3.  Letras minúsculas impresas 
    Como hemos indicado, dos rasgos característicos de las letras minúsculas impresas 
son la separación que hay entre ellas, dentro de una misma palabra a la que 
pertenecen, y la gran diversidad de tipologías o de diseños que en la actualidad 
existen. Cierto que hay una tipología dominante en los textos escritos: la Times  New 
Roman; no obstante, no es la más adecuada para iniciar a los niños del tramo de 
Educación Infantil en la lectura. En la investigación, hemos optado por la Futura, ya 
que es la que presenta mayor semejanza con los grafismos de los niños.  
    De manera similar a la descripción de las minúsculas manuscritas, procedemos a 
realizarla en las letras impresas: 
a: letra de gran sencillez formal, ya que está compuesta por un pequeño círculo, al 
que se le añade un trazo recto vertical corto en su lado derecho. 
b: en este caso, al círculo se le ha añadido un trazo recto largo vertical en su lado 
izquierdo. 
c: fragmento de círculo, cuya parte abierta se encuentra en el lado derecho. 
d: letra simétrica a la “b”, puesto que, al pequeño círculo, el trazo recto largo se le ha 
añadido en su lado derecho. 
e: letra cuyo cuerpo principal es un círculo que no se cierra y al que se le añade un 
pequeño trazo horizontal en su extremo superior derecho para configurar una pequeña 
superficie cerrada. 
f: letra alta, formada por un trazo recto vertical que, en su parte superior, se curva 
hacia el lado derecho, y, aproximadamente, en el tercio superior es cortada por una 
pequeña recta horizontal, formando una especie de cruz latina. 
g: letra baja, formada por un pequeño círculo al que se le traza en su lado derecho una 
recta que desciende y se curva en su parte inferior. 
h: letra alta, compuesta por un trazo recto vertical al que se le añade otro recto más 
corto y curvado en su lado izquierdo. 
i: letra de cuerpo con un pequeño trazo recto vertical, al que se le dibuja un punto en 
la parte superior. 
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j: letra baja, compuesta de un solo trazo recto que se curva hacia la izquierda en su 
parte más baja; al igual que a la “i” se le añade un punto en su parte superior. 
k: letra alta, compuesta de tres trazos rectos: el mayor es vertical al que se el añaden, 
en su lado derecho, dos más cortos inclinados, formando un ángulo recto. 
l: letra alta de gran sencillez formal, puesto que es un trazo recto alargado y vertical. 
m: letra de cuerpo, formada por tres pequeños trazos verticales y paralelos entre sí, 
unidos en su parte superior por dos trazos curvos. 
n: letra de cuerpo, que presenta semejanzas con la “m”, en el sentido de que en vez 
de estar formada por tres pequeños trazos verticales, lo es por dos. 
ñ: letra derivada de la “n”, a la que se le suma un pequeño trazo ondulado por encima 
de su parte superior. 
o: junto con la “l”, es la más sencilla del alfabeto, pues consta únicamente un pequeño 
círculo. 
p: letra baja que presenta un paralelismo compositivo similar a las letras “b”, “d” y 
“q”, puesto que está formada por un pequeño círculo al que se le añade, en su lado 
derecho y bajando, un trazo recto vertical. 
q: letra simétrica a la “p” en el alfabeto Futura,  puesto que la variante introducida 
consiste en el trazo recto añadido en el lado izquierdo. En otras tipologías, el trazo 
vertical se encuentra cortado por uno horizontal pequeño, formando una especie de 
cruz. 
r: letra de cuerpo, formada por un pequeño trazo recto vertical al que se le añade un 
cuarto de circunferencia o un trozo curvado en el lado derecho superior. 
s: letra de cuerpo, formada por la unión girada de dos curvas semicirculares. 
t: letra alta, que, en su versión Futura, es una especie de cruz latina; en la variante 
para los niños se introduce una pequeña curvatura en su parte inferior hacia el lado 
derecho. 
u: letra de cuerpo, formada por dos trazos rectos cortos y verticales unidos por una 
pequeña semicircunferencia en su parte inferior. 
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v: letra de cuerpo formada por dos pequeños trazos rectos inclinados que se unen en 
ángulo en la parte inferior. 
x: letra de cuerpo resultante del cruce inclinado de dos trazos rectos que se cortan por 
la mitad; su configuración es similar al aspa que realizan los niños dentro de sus 
grafismos. 
y: letra baja que se presenta, formalmente, como una derivación de la “v”, aunque su 
trazado es el resultado de uno recto inclinado y corto al que se le une, por su lado 
derecho, otro recto más largo y con inclinación opuesta al primero. 
z: letra de cuerpo, formada por tres trazos rectos: dos de ellos horizontales y paralelos 
están unidos por un tercero, inclinado, que, naciendo en el extremo superior derecho 
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18. LETRAS  MAYÚSCULAS 
 
 
18.1.  Introducción 
    Las letras mayúsculas, dentro de la escritura, se emplean para los nombres propios, en 
el comienzo del texto, tras los puntos seguidos y los puntos aparte. En el caso de ser un 
texto manuscrito, van gráficamente unidas a las otras letras que le siguen. En los textos 
impresos, la letra mayúscula está separada de las minúsculas, con el mismo 
distanciamiento que  hay en el interior de la palabra; sin embargo, es frecuente 
encontrar los títulos de los capítulos, los encabezamientos, los textos de los carteles, 
etc., realizados totalmente con letras impresas mayúsculas.  
    A los niños se les suele enseñar el alfabeto de las mayúsculas al mismo tiempo que el 
de las minúsculas. En algunos casos, incluso, se comienza antes con el trazado de las 
primeras debido a su facilidad de trazo, ya que están compuestas por trazos rectos y 
curvos, lo que supone una ayuda en su aprendizaje. Por otro lado, al poder escribirse de 
manera que las letras mayúsculas se encuentren separadas facilita tanto su realización 
como su lectura. 
    El tipo de alfabeto que suele emplearse en los inicios de la escritura es aquel que está 
formado por letras “de palo”, lo que, traducido a los alfabetos diseñados, equivale al 
tipo Futura o similares. En ningún caso se utilizan alfabetos que contengan patines, es 
decir, letras como la Time New Roman cuyos extremos se adornan con unas pequeñas 
rayitas puntiagudas que, como hemos visto, proceden de las letras de origen romano. 
 
18.2.  Descripción gráfica de las letras mayúsculas  
    De modo similar al estudio de la formación de las letras manuscritas minúsculas en 
las edades de 3, 4 y 5 años, para el estudio de la  realización de las mayúsculas 
seguiremos un proceso similar, a partir de sus trazados con las rayitas con las que se 
ejecutan, teniendo en cuenta, que el tipo de alfabeto adecuado a los pequeños es el de la 
letra de “palo seco”. Seguiremos la descripción de las letras según el orden del alfabeto: 
A: letra formada por tres rectas, dos de ellas formando ángulo invertido y la tercera las 
une en la mitad. El primer trazado, a partir del vértice que se va a construir, corresponde 
a la dirección de arriba hacia la izquierda de abajo; el segundo parte desde el vértice 
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hacia la derecha inferior; y el tercero busca la unión dentro del ángulo y en la mitad, 
aproximadamente de las dos rectas previas y con el trazado según la dirección 
izquierda-derecha. Al ser la primera letra del abecedario, tiene la cualidad de ser 
simétrica con respecto al eje vertical que, virtualmente, la divide en dos partes 
equivalentes según la simetría. 
B: letra formada por una recta y dos curvas semicirculares alargadas por rectas. El 
primer trazado corresponde a la recta que verticalmente desciende de modo 
perpendicular de arriba hacia abajo; el segundo se inicia con una curva en el extremo 
superior de la recta, trazándose en el lado derecho y cerrándose hacia la mitad de la 
recta; y el tercero vuelve a ser otra curva semicircular, algo mayor que la precedente, y 
que se inicia en el punto en el que termina el anterior, o en la parte baja de la curva 
precedente, cerrándose en el extremo inferior de la recta. 
C: curva de tipo circular que, iniciándose en la parte superior, gira en sentido contrario 
al de las agujas del reloj, para acabar cerca del punto de inicio, aunque sin llegar a 
cerrar, dado que se transformaría en la letra “O”. Una variante sería aquella letra 
formada por un único trazado, que se iniciaría con una curva semicircular, continuaría 
con un tramo recto, para acabar con otro trazado semicircular. La parte cóncava de la 
letra mira hacia el lado derecho; no existiendo ninguna otra letra que estuviera realizada 
por un trazado simétrico al de la letra “C”. Presenta simetría con respecto al eje virtual 
horizontal que la divide en dos partes equivalentes según las características de la 
simetría. 
D: letra formada por dos grafismos, correspondientes a una recta y a una curva de tipo 
semicircular. El primero, la línea recta, se traza de forma vertical y desde arriba hacia 
abajo; el segundo comienza en el extremo superior de la recta para acabar en el extremo 
inferior. La curva sigue el giro de las agujas del reloj y se encuentra en el lado derecho 
de la recta. Una variante de la curva es aquella que se inicia con un tramo recto, 
continúa con un cuarto de circunferencia, baja en otro pequeño tramo recto, vuelve a 
convertirse en otro cuarto de circunferencia, para terminar en un tercer tramo recto que 
se une con la parte inferior de la recta vertical. 
E: letra formada por cuatro trazos rectos. El primero de ellos, como todos aquellos que 
pertenecen a letras que poseen un tramo recto vertical, se ubica en la izquierda del 
conjunto, trazándose de arriba hacia abajo; el segundo, horizontal al igual que los otros 
dos siguientes, se inicia en el extremo superior del primero para ir de izquierda a 
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derecha; el tercero y el cuarto pueden alternarse, de modo que, en algunos casos, 
comienza en el extremo inferior de la recta vertical, para ir, de modo paralelo y con la 
misma longitud que el segundo, formando una especie de rectángulo al que le falta uno 
de los lados; el cuarto sería la recta que hacia mitad de altura se traza de modo paralelo 
a los dos anteriores y siendo algo más corto que ellos. 
F: letra que presenta cierta similitud con la “E”, si a esta última se le suprimiera el trazo 
inferior. Lo anterior nos dice que está formada por tres trazos rectos. El primero vuelve 
a ser el vertical, que como todos ellos, se traza de arriba abajo; el segundo en la parte 
superior, se inicia en la izquierda para ir horizontalmente hacia el extremo derecho; por 
último, el tercero comienza en la mitad de la vertical para, de modo paralelo al segundo, 
acabar un poco antes que el anterior. 
G: letra formada por dos grafismos, uno curvo y el otro recto. Se inicia con el trazado 
de la curva, comenzando por la parte superior y, siguiendo el sentido de giro contrario al 
de las agujas del reloj, se acaba cercana al comienzo, formando una circunferencia 
abierta en un tramo del lado derecho. El segundo trazado, una recta corta, se inicia a la 
altura de la terminación, para, yendo de izquierda a derecha, acabar en el extremo de la 
curva dominante. Una variante es aquella que se inicia con una semicircunferencia, para 
continuar con un tramo recto vertical, volver a otra semicircunferencia con concavidad 
opuesta a la anterior y subir en un pequeño tramo recto, que enlazaría con la pequeña 
recta hacia dentro que define la identidad de esta letra. 
H: letra formada por tres grafismos rectos. El primero de ellos, situado en la izquierda 
de la letra, es vertical, trazándose de arriba hacia abajo; el segundo, paralelo al anterior, 
en el lado derecho y con la misma longitud, tiene la misma dirección de trazado; 
finalmente, el tercero es una recta más corta que las anteriores que, de modo horizontal, 
une a las verticales de izquierda a derecha a mitad de altura. Es la segunda letra del 
alfabeto, tras la “A”, que presenta simetría con respecto a un eje vertical, en la mitad de 
la letra, aunque, a diferencia de la anterior, también la tiene con respecto al eje 
horizontal que la divide en dos partes iguales. 
I: única letra formada por un grafismo recto. Se trata de una pequeña recta vertical, 
trazada de arriba abajo. Su anchura vendrá determinada por el grosor con el que se 
realice el alfabeto. Lógicamente, presenta dos simetrías: la vertical, que coincide con la 
misma línea de la letra, y la horizontal, que la divide en dos tramos exactamente iguales. 
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J: letra de un solo trazo, que comenzando desde arriba con una recta, de manera similar 
a la “I”, en la parte inferior se curva hacia el lado izquierdo con una semicircunferencia 
pequeña. Es la única letra que tomando el eje vertical como referencia se abre hacia el 
lado izquierdo, pues todas las demás lo hacen hacia el derecho. 
K: letra formada por tres grafismos rectos. El primero de ellos, situado en el lado 
izquierdo, es vertical, trazándose de arriba hacia abajo; el segundo, de forma inclinada, 
se inicia desde una altura similar a la del primero para llegar hacia la mitad de éste; el 
tercero nace en el lugar al que llega el segundo, para bajar, de forma inclinada, hasta la 
parte inferior. Este tipo presenta simetría con respecto al virtual eje horizontal; sin 
embargo, la variante que consiste en que el tercer trazo surge, no del punto de encuentro 
del segundo con el primero, sino de una zona próxima, carece de ejes de simetría. 
L: letra formada por dos grafismos rectos. El primero de ellos, vertical, se inicia como 
la “I” de arriba hacia abajo; el segundo, más corto, comienza en el punto en el que 
termina el precedente, con una longitud más corta que el anterior y formando un ángulo 
recto con él hacia el lado derecho. Carece de simetría, tanto vertical como horizontal. 
M: letra formada por cuatro grafismos rectos. El primero, de tipo vertical y trazado en el 
lado izquierdo, se inicia en el parte superior hasta llegar abajo; el segundo, de tipo 
inclinado, comienza en la parte superior del primero hasta alcanzar, aproximadamente, 
la mitad de la altura del precedente; el tercero, también inclinado, se inicia a una altura 
similar a la del primero y, descendiendo, alcanza la terminación del segundo; y, por 
último, el cuarto se traza desde el punto de inicio del tercero, para bajar verticalmente 
hasta una situación similar al primero. Presenta simetría con respecto a un virtual eje 
vertical, que pasando por el vértice del ángulo que forman los trazos segundo y tercero, 
divide a la “M” en dos partes con equivalencia simétrica. 
N: letra formada por tres grafismos rectos. El primero, de tipo vertical, se sitúa en la 
izquierda de la letra, bajando desde la máxima altura hasta abajo; el segundo, de tipo 
inclinado, se inicia en el punto del comienzo del primero, llegando hasta abajo del todo 
y con cierta angulación con respecto al primero; el tercero se traza verticalmente, 
paralelo al primero, desde arriba hacia abajo hasta alcanzar la terminación del segundo. 
Carece de simetría tanto vertical como horizontal. 
Ñ: letra similar a la “N” a la que se le añade una pequeña ondulación en la parte 
superior. 
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O: letra resultante de un trazado circular que se cierra sobre sí mismo. El sentido de 
giro, contrario al de las agujas del reloj, comienza por la mitad de la parte superior y en 
círculo se cierra en el mismo punto. Como todo círculo, presenta simetría central, es 
decir, que cualquier diagonal es un eje virtual de simetría. Una variante es la formada 
por dos semicircunferencias, en la parte superior e inferior de la letra unidas por dos 
trazos verticales y rectos. Esta modalidad ya no presenta simetría central, sino aquellas 
que vienen definidas por los ejes vertical y horizontal. 
P: letra formada por dos grafismos, uno recto y otro curvo. El primero, vertical, situado 
en el lado izquierdo comienza en la parte superior y llega hasta abajo; el segundo se 
inicia en el punto más alto de la recta y con el giro de las agujas del reloj se cierra hacia 
la mitad del trazo vertical. La curva está ampliada por dos pequeños alargamientos 
rectos. Carece de simetrías tanto vertical como horizontal. 
Q: letra resultante de la unión de un círculo con una pequeña rayita que le corta en el 
lado inferior derecho. Posee las mismas características que la “O”, aunque la 
incorporación del pequeño trazado provoca ciertas modificaciones, entre ellas la de 
carecer de simetrías, tanto vertical como horizontal. 
R: letra resultante de la unión de tres grafismos, dos rectos y uno curvo. El primero, de 
tipo vertical, se sitúa en el lado izquierdo bajando desde la máxima altura hasta abajo; el 
segundo, trazado en el lado derecho, es una semicircunferencia con los extremos algo 
alargados por dos pequeñas rectas, trazada en el mismo sentido que las agujas del reloj, 
se une a la línea vertical en la parte superior; y el tercero es una recta que, inclinada, 
baja desde la parte en la que se unen los dos grafismos anteriores, hasta alcanzar el 
límite inferior. Carece de simetrías, tanto vertical como horizontal. 
S: letra resultante de la unión de dos curvas, próximas a las semicircunferencias. Se 
inicia con aquella que nace de la parte más alta de la letra, siguiendo en sentido de giro 
contrario al de las agujas del reloj, hasta llegar a la mitad; la siguiente parte del punto en 
el que termina la precedente, y con el sentido de giro de las agujas del reloj, acaba 
siguiendo el trazado de semicircunferencia. Carece de simetrías vertical u horizontal. 
T: letra que resulta de la unión de dos líneas rectas. La primera, la más corta, es 
horizontal, se traza en la parte superior con la dirección de izquierda hacia la derecha; la 
segunda se inicia en la mitad de la primera y baja hasta la altura que corresponde al 
trazado de la letra. Posee simetría con respecto al virtual eje vertical. 
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U: letra resultante de uno o dos trazados. Si se realiza con un solo trazado, se inicia en 
la izquierda con una línea recta que baja desde la parte superior hasta que en la parte 
baja forma una semicircunferencia para ascender con otra pequeña recta hasta la parte 
superior. En la forma de dos trazados, se inicia de manera similar a la anterior hasta 
llegar a la terminación del cuarto de circunferencia en la parte más baja; el segundo 
trazado se inicia en la parte superior del lado derecho, y bajando en recta, alcanzará con 
un cuarto de circunferencia a la terminación de la anterior. Posee simetría con respecto 
al virtual eje vertical. 
V: letra formada por dos líneas rectas inclinadas que se unen en la parte inferior, 
formando un ángulo agudo. La primera nace en la parte superior de la izquierda, 
bajando con inclinación hasta la zona de apoyo; la segunda también se inicia en la parte 
superior, pero en este caso en la derecha, y, con una inclinación opuesta a la primera, se 
une en la terminación del primer trazo. Posee simetría con respecto al virtual eje 
vertical. 
W: letra que posee cierta similitud formal con respecto a la anterior. Está formada por 
cuatro trazados rectos. El primero de ellos nace, en el lado superior de la izquierda, 
bajando con cierta inclinación hasta la parte inferior; el segundo trazo, al igual que el de 
la letra “V” se inicia en el lado derecho y con inclinación opuesta a la anterior, se une a 
la terminación del primer trazo en la parte inferior; el tercero comienza en el mismo 
punto en el que nace el segundo, y, con una inclinación opuesta, baja hasta el final; por 
último, el cuarto, al igual que los tres precedentes, baja paralelamente al trazado 
segundo hasta alcanzar la terminación del tercero. Tiene simetría con respecto al virtual 
eje vertical, en el que se aprecian dos “V”, una a cada lado del eje de simetría. 
X: letra formada por dos trazos rectos inclinados que se cruzan en su mitad. El primero 
nace en el lado superior izquierdo, y, bajando con inclinación hacia la derecha alcanza 
la parte inferior; el segundo tiene una inclinación opuesta al primero, con una dirección 
también de arriba hacia abajo. Posee dos ejes de simetrías: uno vertical y otro 
horizontal. 
Y: letra formada por tres trazos rectos. El primero nace en la parte superior izquierda y, 
bajando con inclinación hacia la derecha, acaba en la mitad; el segundo arranca, 
igualmente, de la parte superior derecha y, con el trazado con inclinación opuesta al 
anterior, se une a él en la mitad de la letra; el tercero se inicia en el encuentro de los dos 
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anteriores y baja perpendicularmente hasta la base. Posee simetría con respecto al 
virtual eje vertical. 
Z: letra formada por tres trazos rectos. El primero de ellos nace en la parte superior 
izquierda y con trazado horizontal se dirige hacia la derecha; el segundo arranca de la 
terminación del primero y, con inclinación de derecha a izquierda baja hasta alcanzar la 
parte inferior; el tercero se inicia donde termina el segundo y, con trazado horizontal y 
paralelo al primero, llega al final de la letra. Carece de simetrías.    











19.  DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
 
19.1.  Introducción 
    A la hora de planificar la investigación, conviene tener en cuenta algunos rasgos 
específicos de este trabajo.  
    En principio, los sujetos de la investigación, niños y niñas de 3, 4 y 5 años, van a 
emplear unos medios de gran variabilidad y apertura  de significado, como son los 
garabatos, los dibujos y los trazados de letras, por lo que considero conveniente acudir a 
una metodología de síntesis, en la que se crucen los métodos cualitativo y cuantitativo 
de investigación. Por otro lado, puesto que a estas edades hay que entender las 
expresiones y los aprendizajes como procesos evolutivos, por los cambios que se 
producen de unos momentos otros, he planteado el trabajo a lo largo de dos cursos 
consecutivos para poder observar con cierto rigor las transformaciones que se producían 
a lo largo del proceso. Otro aspecto significativo a considerar sería mi adecuación como 
investigadora a la dinámica de unas clases que tienen sus propios ritmos, por lo que opté 
por planificar y llevar a cabo pruebas bastante diversas, aunque en dichas pruebas se 
cruzaran algunos objetivos, para enlazar con el carácter lúdico con el que hay que 
trabajar con los pequeños.  
    Puesto que el aula es un entorno ecológico-educativo, en el que las interacciones con 
los niños son constantes, y que la mera obtención de las pruebas no era un hecho 
satisfactorio para conocer los significados en los pequeños, creí adecuado llevar a cabo 
un cuaderno de campo, transformado en un diario, en el que anotaba, al final de la 
jornada, todas las impresiones, sucesos, anécdotas… que habían acontecido, para 
utilizarlo, posteriormente, en el capítulo destinado a describir la realización de las 
pruebas. 
19.2.  Objetivos 
    Como objetivo global de la investigación se pretende conocer la relación existente 
entre los garabatos trazados por los niños y niñas en el comienzo de la expresión 
gráfica, que se produce alrededor de los dos años, y los inicios del dibujo y la escritura 
en las edades de 3, 4 y 5 años, correspondientes al tramo de Educación Infantil. 
    Para alcanzar este objetivo general, se parte de objetivos parciales que dan 
explicación y sentido a la idea global que se indaga. Estos objetivos parciales se 
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presentan agrupados según se relacionen con los garabatos, con el dibujo o con la 
escritura. 
 19.2.1.  Con las pruebas de los grafismos se pretende conocer: 
- La capacidad de reproducción o copia, según las edades, de los grafismos 
fundamentales- cicloide, bucle, onda, espiral- y de los grafismos geométricos –
círculo, cuadrado, triángulo, cruz y aspa-. 
- A través de los cicloides, los bucles, las ondas y los grafismos geométricos, la 
dirección horizontal de trazado dominante, pudiendo ser dos: izquierda-derecha 
y derecha-izquierda. 
- A través del trazado de rectas verticales, la dirección dominante, teniendo en 
cuenta que pueden ser de arriba-abajo o de abajo-arriba. 
- A través del trazado de rectas inclinadas, la dirección dominante, con dos tipos 
de inclinaciones y otras dos direcciones: de arriba hacia abajo, considerando el 
punto de partida en los vértices superiores de las diagonales de un cuadrado; y 
de abajo hacia arriba, partiendo de los vértices inferiores de las diagonales hasta 
los vértices superiores. 
- El sentido de giro dominante, a través de los cicloides, los bucles, las espirales y 
el círculo, teniendo en cuenta que pueden  ser dos tipos: según el movimiento de 
giro de las agujas del reloj (negativo) y el contrario al de las agujas del reloj 
(positivo). 
- La distribución dominante en el espacio topológico, o lámina de trabajo, de los 
grafismos básicos y de los grafismos geométricos. 
- La alineación a partir de la copia de los grafismos geométricos dentro de una 
superficie rectangular con el apoyo de líneas paralelas punteadas que marcan 
unas franjas horizontales. 
- La alineación a partir de la copia de los grafismos geométricos dentro de una 
superficie rectangular, sin que exista ningún apoyo gráfico que la oriente. 
- La preferencia o no hacia la alineación a la hora de reproducir los grafismos 
geométricos dentro de un espacio topológico en formato rectangular horizontal. 
- La capacidad para mantener el paralelismo de los grafismos alargados –cicloides 
y ondas-, o de los geométricos a partir de su secuenciación horizontal. 
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- La capacidad de combinación de los grafismos geométricos a partir del círculo 
como forma primaria con posibilidad combinatoria con otros grafismos. 
- La capacidad de discernimiento de la simetría, tomando como referencia las 
formas trazadas con letras mayúsculas. 
- La identificación de los garabatos que se presentan anticipadamente como 
expresión de la escritura.  
      19.2.2.  Con las pruebas de dibujos se pretende conocer: 
- La edad de comienzo de la separación entre los trazados que son propiamente 
garabatos y los que son específicamente del dibujo. 
- El empleo de los grafismos no geométricos –rayas, cicloides, epicicloides, 
ondas- o de sus posibles combinaciones con otros trazados en los primeros 
dibujos figurativos, a partir de temáticas relacionadas con el dibujo de la figura 
humana. 
- El empleo de los grafismos geométricos –círculo, cuadrado, triángulo, cruz- o 
sus derivados –óvalo, rectángulo, trapecio, aspa- en los primeros dibujos 
figurativos a partir del dibujo libre de un tema propuesto. 
- La capacidad de introducción del círculo dentro de las figuras de un dibujo libre 
seleccionado por el propio sujeto. 
- La capacidad de introducción del cicloide dentro de las figuras de un dibujo libre 
seleccionado por el propio sujeto. 
- La capacidad de introducción de los grafismos geométricos dentro de las figuras 
de un dibujo libre seleccionado por el propio sujeto. 
19.2.3.  Con las pruebas de escritura se pretende conocer: 
- La dirección dominante en los trazos rectos horizontales (izquierda-derecha o 
derecha-izquierda) de las letras mayúsculas.  
- La dirección dominante en los trazos rectos verticales (arriba-abajo o abajo-
arriba) de las letras mayúsculas.  
- La dirección dominante en los trazos rectos inclinados (arriba-abajo o abajo-
arriba) de las letras mayúsculas, considerando las dos posibles inclinaciones.  
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- El sentido de giro dominante (positivo o negativo) en el trazado de las letras 
mayúsculas de tipo circular o en las curvas de las letras mayúsculas de tipo 
mixto. 
- La capacidad de reconocimiento y de realización de las letras minúsculas de 
cuerpo impresas a partir de sus grafismos elementales. 
- La capacidad de reconocimiento y de realización de las letras minúsculas altas 
impresas a partir de sus grafismos elementales. 
- La capacidad de reconocimiento y de realización de las letras minúsculas bajas 
impresas a partir de sus grafismos elementales. 
19.3.  Sujetos 
    Los sujetos de la investigación son niños y niñas del tramo de Educación Infantil, con 
edades medias de 3, 4 y 5 años. Su número por curso oscilaba entre 24-25; sin embargo, 
a la hora de realizar las pruebas, en algunas ocasiones, el número de los presentes no 
coincidía con el de matriculados, por la ausencia, esos días, de algunos de ellos. (Las 
cifras exactas pueden comprobarse en el capitulo 20 destinado a “Los cuadros de las 
pruebas”.)  
    Desde el punto de vista del desarrollo gráfico, a la edad de 3 años se encuentran, 
mayoritariamente, realizando garabatos, aunque cercanos a cumplir los cuatro, la mayor 
parte de los niños y niñas esbozan sus primeras representaciones figurativas. 
    Por otro lado, podemos anticipar, por los estudios llevados a cabo, que entrados en 
los 4 años se expresan a través del dibujo, ya diferenciado con claridad los trazos que 
corresponden al dibujo de aquellos otros que se relacionan con la escritura. A esta edad, 
en consonancia con la separación de los grafismos, en los centros escolares se les inicia 
en la preescritura. 
    A los 5 años, se consolida el dibujo como lenguaje gráfico basado en los grafismos 
surgidos de la etapa del garabateo. También se les introduce en los primeros 
aprendizajes del trazado de las letras mayúsculas con dos grafismos básicos: la recta y la 
curva, y de las letras minúsculas a través de otros grafismos como son la recta, la curva, 




19.4.  Pruebas 
    Las pruebas de la investigación se organizan teniendo en cuenta los tres bloques de 
objetivos descritos: grafismos, dibujo y escritura, y las edades de los sujetos 
investigados: 3, 4 y 5 años. 
    Cada uno de los objetivos parciales puede ser indagado en una o más pruebas, dado el 
carácter polisémico de los grafismos, sean en los garabatos, el dibujo o en las formas de 
las letras.  
    En función de los objetivos plantados, hay pruebas que deben comenzar a la edad de 
3 años, para así conocer la relación que tienen los sujetos investigados con los grafismos 
y las cualidades topológicas que surgen en el proceso del garabateo. Es por ello que 
algunas se realizan en los tres  cursos contemplados, como motivos de la investigación; 
otras, en cambio, se llevaron a cabo a los 4 o 5 años, dependiendo del nivel del 
desarrollo gráfico de los niños. 
    Así, las pruebas correspondientes al conocimiento del dibujo se aplican en las edades 
de 4 y 5 años; excepto en aquellas en las  que se pretende conocer el momento preciso 
del nacimiento del dibujo y, por tanto, de la separación definitiva de los grafismos que 
van a servir para representar imágenes de aquellos otros que serán para la escritura. 
    Las pruebas relacionadas con objetivos de indagación de la escritura se aplican en los  
cursos de segundo y tercero de Educación Infantil, correspondientes a las edades medias 
de 4 y 5 años. Sin embargo, las correspondientes al reconocimiento y trazado de las 
minúsculas se lleva a cabo únicamente a los 5 años, puesto que el estudio se realiza a 
partir de las letras minúsculas impresas del tipo Futura, que, como todas las letras 
impresas, tienen  como característica común presentarse aisladas unas de otras; a 
diferencia de las manuscritas que se enlazan dentro de cada palabra. 
    Para una mayor claridad de la investigación, las pruebas se agrupan en cinco grandes 
bloques: a) Grafismos. b) Relaciones geométricas. c) Relación garabato-escritura. d) 
Dibujo. e) Escritura. 
    En total se han desarrollado 25 pruebas diferentes para obtener los objetivos 
descritos. Un número bastante alto, pero, como comentamos a lo largo del trabajo, una 
investigación externa en Educación Infantil con pocas pruebas que se repiten cada cierto 
tiempo pueden generar aburrimiento en los pequeños y, con ello, convertirse en un 
obstáculo de una indagación que se desarrolla a lo largo de dos años. 
    Puesto que la investigación con las pruebas  se llevó a cabo durante dos años 
consecutivos, en el Cuadro de Pruebas se especifica en cuál  de ellos se ejecutó. 
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    Por ultimo, dada la relevancia del proceso, he creído conveniente, en el capítulo 22 

































CUADRO DE PRUEBAS 
PRUEBAS 
PRIMERO:   
3 AÑOS 




1º 2º 1º 2º 1º 2º 
GRAFISMOS       
1   CICLOIDE ● ● ● ● ● ● 
2   CICLOIDE CON BUCLE   ● ● ● ● 
3   CÍRCULO ● ●     
4   ESPIRAL Y ONDA   ● ● ● ● 
RELACIONES GEOMÉTRICAS       
5   DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA  ● ● ●  ● 
6   ALINEACIÓN ● ● ● ● ● ● 
7    ALINEACIÓN ABIERTA ● ●  ●  ● 
8   DIRECCIÓN Y SENTIDO  ●  ●  ● 
9   SIMETRÍA   ● ● ● ● 
RELACIÓN GARABATO- ESCRITURA       
10    Carta a los Reyes Magos ● ●     
11   Escribe sobre la Feria ●      
12   Escribe sobre los Carnavales  ●     
DIBUJO       
13   Tema libre ●      
14   La familia ●  ●  ●  
15   Dibújate a ti mismo ●      
16   Dibújate con tu juego favorito   ●  ●  
DIBUJO LIBRE CON GRAFISMOS       
17   Dibujo libre con círculos   ●    
18   Dibujo libre con cicloides   ●  ●  
19   Dibujo libre con grafismos geométricos   ●  ●  
ESCRITURA       
LETRAS MAYÚSCULAS       
20   CON TRAZOS RECTOS    ●  ● 
21   CON TRAZOS CURVOS    ●  ● 
22   CON TRAZOS MIXTOS    ●  ● 
LETRAS MINÚSCULAS       
23   MINÚSCULAS DE CUERPO      ● 
24   MINÚSCULAS ALTAS      ● 






    Las pruebas, entendidas como instrumentos de investigación, se realizaron con 
láminas blancas, en formato A-4, que se les proporcionaron a los niños y niñas. En unos 
casos, se presentaban fotocopiados los grafismos que debían de servir como modelos 
para que los reprodujeran, o siguieran las pautas de las líneas punteadas o como 
referentes sobre los que deberían pronunciarse. 
    Como material de trazado se empleó el lápiz de grafito negro y los rotuladores de 
colores. 
19.6. Centros 
    La investigación se llevó a cabo en el C. P. Torre Malmuerta y el en C. P. Fernán 
Pérez de Oliva, ambos de Córdoba. 
    El Colegio Público Torre Malmuerta se encuentra próximo a la céntrica Plaza de 
Colón y de la torre árabe de la que ha adquirido el nombre. Es un centro de factura 
arquitectónica reciente, ubicado entre las calles Haza y de la Feria. Su entorno es 
bastante abierto por la proximidad del extenso Paseo de Córdoba, que se ha convertido 
en un verdadero pulmón de zona peatonalizada para toda la ciudadanía, y con especial 
relevancia para los barrios del entorno al haberse hecho subterráneo el paso del tren que 
antes dividía a la ciudad en dos partes. Constructivamente, el edificio cuenta con tres 
plantas: en la baja se ubican todos los espacios comunes, administrativos y las aulas de 
Educación Infantil; en la primera y segunda se encuentran las aulas de Educación 
Primaria. 
    El entorno socioeconómico de la población que rodea al colegio es de clase media y 
de clase media-alta, formada mayoritariamente por funcionarios y profesionales. La 
atención prestada por los padres y madres, en relación al colegio, es bastante 
participativa, especialmente en los niveles de Educación Infantil. 
    El Colegio Público Fernán Pérez de Oliva se encuentra ubicado en la zona sur de la 
ciudad, en la calle Arquitecto Sáenz de Santamaría, de la barriada de la Fuensanta, con 
cierta proximidad a la barriada Santuario. A poca distancia se localiza el recinto donde 
se instala todos los meses de mayo la Feria de Córdoba. Es un edificio de tres plantas 
con cierta antigüedad. En la baja se encuentran, de modo similar al anterior, los espacios 
comunes, administrativos y las aulas de Educación Infantil; mientras que la primera y la 
segunda plantas se destinan a las aulas de Educación Primaria. Desde el punto de vista 
urbanístico, el colegio está ubicado en una zona de ampliación de la ciudad, que ha 
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llegado a su límite por la barrera que forma la autovía Córdoba-Madrid, al cerrar su 
posible expansión por la parte sur. 
    El entorno socioeconómico está formado por familias de clase media y trabajadora. 
Los padres y madres tienen una buena participación en las actividades del colegio, y de 
modo más destacado en la etapa de Educación Infantil. 
19.7. Temporalización 
    La recogida de las pruebas se llevó a cabo en dos cursos completos: el primero de 
ellos correspondiente a 2000-2001 y el segundo a 2001-2002. Mi asistencia a las aulas 
era semanal, de forma alternativa en cada colegio, es decir, una semana acudía al C. P. 
Torre Malmuerta y la siguiente al C. P. Fernán Pérez de Oliva. La realización de las 
pruebas comenzaba en la primera semana de octubre finalizando en la tercera del mes 
de mayo. 
    En el curso 2000-2001, la asistencia a las aulas y realización de las pruebas en el 
colegio Torre Malmuerta se ejecutaron en los cursos de 1º (3 años) y 3º (5 años) de 
Educación Infantil y en el colegio Fernán Pérez de Oliva en 2º (4 años); en el curso 
2001-2002, fueron en 1º (3 años) y 2º (4 años) en el colegio Torre Malmuerta y en 3º (5 
años) del colegio Fernán Pérez de Oliva. 
    La razón de estos ajustes se debe a que en el primero de los centros citados se contaba 
con el apoyo y la colaboración de dos profesoras de Educación Infantil, mientras que en 
el segundo era con una profesora. Esta situación dio lugar a que en uno de los colegios 
las pruebas fueran realizadas en los tres cursos que componen la enseñanza de los niños 
como sujetos de la investigación; mientras que en el segundo sólo pudo llevarse a cabo 
en segundo y tercero. 
19.8.  Dinámica del aula 
    Uno de los aspectos a tener en cuenta a la hora de enfocar la investigación es que nos 
encontramos con niños y niñas de edades muy pequeñas. Diferente hubiera sido si el 
trabajo se hubiera llevado con alumnos de Primaria. Muchos de los pequeños con los 
que realicé las pruebas era la primera vez que estaban escolarizados; se encontraban 
fuera de sus casas y dentro de una disciplina, aunque lógicamente adecuada a sus 
edades, que no tenían con sus padres. Hay que hacer notar que sus capacidades de 
concentración son muy breves, especialmente a la edad de 3 años. Aumentaba un poco a 
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la de 4 y 5 años. De todos modos, había que estarles motivando y atendiendo a sus 
demandas con relativa prontitud. 
    Estos rasgos dieron lugar a la diversidad de pruebas: por un lado, no era conveniente 
presentarles la misma en fechas posteriores, ya que consideraban que la habían 
realizado, por lo que opté por mostrarles otros modelos que buscaban objetivos 
similares a los planteados anteriormente; por otro, como investigadora externa, tenía 
que adecuarme a la planificación de las profesoras que generosamente me habían cedido 
parte de sus tiempos para que yo pudiera llevar a cabo la investigación. Estos dos 
aspectos conducían a que, de alguna manera, tuviera que introducir elementos lúdicos y 
variados en las pruebas de investigación; era necesario evitar la repetición y el 
aburrimiento en los niños. 
    Desde el punto de vista del desarrollo de las pruebas, he de manifestar que las tres 
profesoras estaban presentes en el aula conmigo, colaborando para que los niños 
mantuvieran la tranquilidad necesaria. En los tres cursos, antes de plantear la prueba se 
les motivaba de manera diferente dependiendo de las edades: con los más pequeños, de 
3 años, solíamos, antes de llevarla a cabo, acudir al gimnasio para hacer ejercicios de 
motricidad que estuvieran relacionados, de alguna manera, con las pruebas que iban a 
realizar, para que las vivenciaran corporalmente; a los de 4 y 5 años se les mantenía en 
el aula, aunque previamente se les contaba un breve relato como elemento introductor al 
ejercicio o se mantenía con ellos un pequeño diálogo de interrogantes que se les abría 
para despertarles la curiosidad. 
    Las pruebas siempre se acababan en el mismo día; en ningún caso se planteó 
terminarlas en el día siguiente, puesto que hubiera distorsionado la investigación, ya que 
considé necesario que yo estuviera presente para tomar las anotaciones oportunas de lo 
que había acontecido en esa jornada de trabajo. 
    Al final de cada sesión, ya por la noche, clasificaba las pruebas, realizaba las 
anotaciones oportunas y escribía el diario de la investigación, puesto que era un 
elemento de gran importancia para entender sucesos que había observado y que no 
quedaban registrados en las propias pruebas. 
19.9. Enfoques de la investigación 
    A la hora de agrupar las pruebas para llevar a cabo el análisis, es necesario tener en 
cuenta que nos encontramos con unos instrumentos de investigación bastante abiertos, 
en cuanto a las posibilidades de acotación y de interpretación. Por otro lado, la 
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variabilidad de respuestas gráficas en las edades de 3, 4 y 5 años es muy alta, por lo que 
conviene precisar los criterios metodológicos empleados para enfocar con rigor la 
agrupación, cuantificación y selección para el análisis posterior. 
    Es por lo que he optado por una metodología mixta: por un lado, se planifican un 
conjunto de pruebas con criterios de corte cuantitativo estadístico, con el fin de conocer 
las tendencias mayoritarias que se producen en el proceso evolutivo de los garabatos 
hacia el dibujo y la escritura; por otro, se adopta un enfoque eminentemente cualitativo 
en aquellas pruebas que necesitan una clara interpretación por parte del investigador. 
    A pesar de esta diferencia metodológica entre unas pruebas y otras, que tienen como 
fin complementarse en la obtención de conclusiones, he considerado conveniente 
realizar una descripción del proceso llevado en cada una de las pruebas, a partir del 
diario elaborado a lo largo de los dos años, acompañándose de una selección de los 
resultados de los niños para que puedan verse algunas de las respuestas gráficas dadas 
por ellos a las propuestas que se les plantearon. 
    A lo largo de los dos años se realizaron 25 pruebas: 15 de ellas con criterios de tipo 
cuantitativo-estadístico y 10 con un enfoque de corte eminentemente cualitativo, aunque 
en el capítulo 23, dedicado al enfoque cualitativo, se seleccionen láminas de todas las 
pruebas para llevar a cabo un análisis de esta índole, puesto que también en las que 
hemos planteado saber los grafismos dominantes a través de un estudio estadístico hay 
aspectos que son necesarios describir para comprender su significado. El amplio número 
de pruebas responde, por un lado, y como he indicado, a la necesidad de variar las 
actividades ante los niños de edades pequeñas y, por otro, a la de alcanzar con cierto 
rigor conclusiones que estén suficientemente fundamentadas tanto cualitativa como 
cuantitativamente.  
    Por otro lado, y previamente a los capítulos en los que se abordan los enfoques 
cualitativo y cuantitativo, se describe el proceso seguido a lo largo de los dos cursos, en 
los que se fueron anotando todas las observaciones que acabaron en un diario. Para 
hacerlo operativo, se ha estructurado y sintetizado, de manera que se plantea 
secuenciado, siguiendo la ordenación que se ha elegido para las pruebas. Lógicamente, 
las anotaciones y reflexiones, descritas en el capítulo 22, acerca del desarrollo de las 
pruebas en el aula, tienen un carácter de corte cualitativo, que sirven para articular con 
los resultados extraídos de los enfoques descritos unas conclusiones que, podemos 
decir, se configura como una triangulación de metodologías. 
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    19.9.1.   Enfoque cualitativo 
    Dentro de esta perspectiva se plantean pruebas relacionadas con el dibujo libre cuyo 
análisis es eminentemente interpretativo, puesto que la libertad creativa ante la que se 
encuentra el niño a la hora de elaborar la prueba que se le ha planteado hace muy difícil 
la agrupación numérica. Por otro lado, no es siempre la cantidad el dato más relevante a 
tener en consideración, sino el significado que adquieren determinados signos gráficos 
dentro de la escena plasmada a través de un dibujo. 
    Las pruebas por las que se han optado para llevar a cabo un análisis cualitativo son 
las relacionadas con el propio sentido del dibujo o en la fase del garabato, para saber 
cuáles considera el niño que mantienen relaciones con la escritura. 
    Los bloques y pruebas que se han diseñado con un enfoque cualitativo son los 
siguientes: 
Bloque C. RELACIÓN GARABATO-ESCRITURA. 
10. Carta a los Reyes Magos. 
11. Escribe sobre la Feria. 
12. Escribe sobre los Carnavales. 
Bloque D: DIBUJO. 
13. Tema libre. 
14. La familia. 
15. Dibújate a ti mismo. 
16. Dibújate con tu juego favorito. 
       D1. DIBUJO LIBRE CON GRAFISMOS. 
17. Dibujo libre con círculos. 
18. Dibujo libre con cicloides. 
19. Dibujo libre con grafismos geométricos. 
 19.9.2. Enfoque cuantitativo 
    La necesidad de concreción porcentual o estadística, para conocer las cualidades 
dominantes de los grafismos y de sus propiedades, así como los rasgos más 
significativos en los inicios del trazado de las letras mayúsculas y minúsculas,  fue la 
razón para elaborar tres bloques de pruebas, en las que pudieran cuantificarse sus 




Bloque A: GRAFISMOS. 
1. Cicloide. 
2. Cicloide con bucle. 
3. Círculo. 
4. Espiral y onda. 
Bloque B: RELACIONES GEOMÉTRICAS. 
5. Distribución topológica. 
6. Alineación. 
7. Alineación abierta 
8. Dirección y sentido. 
9. Simetría. 
Bloque E: ESCRITURA. 
    E1: CON LETRAS MAYÚSCULAS. 
20. Letras mayúsculas con trazos rectos. 
21. Letras mayúsculas con trazos curvos. 
22. Letras mayúsculas con trazos mixtos. 
    E2: CON LETRAS MINÚSCULAS. 
23. Letras minúsculas de cuerpo. 
24. Letras minúsculas altas. 
25. Letras minúsculas bajas. 
    Conviene aclarar, como hemos indicado, que de cada una de las pruebas se buscaban 
varios objetivos que podían  cruzarse con otros similares planteados en otras distintas, 









    Las pruebas de la investigación se presentan agrupadas en cinco bloques, siguiendo 
un criterio del desarrollo evolutivo gráfico infantil. Por otro lado, las planteadas con un 
enfoque cuantitativo aparecen escritas con letra mayúscula, mientras que las que poseen 
un enfoque cualitativo se hace con minúsculas para diferenciarlas de las primeras.      
    Se han elaborado cuadros en los que se indican los datos correspondientes a los 
colegios públicos Torre Malmuerta y Fernán Pérez de Oliva. En ellos, también se 
apuntan los datos correspondientes a los tres años de Educación Infantil, así como las 
pruebas que pertenecen al primero o segundo año de la investigación y los resultados 
numéricos totales. 
    La agrupación final de las pruebas por bloques es la siguiente: 
A. GRAFISMOS: 1, CICLOIDE. 2, CICLOIDE CON BUCLE. 3, CÍRCULO.  
     4, ESPIRAL Y ONDA. 
B. RELACIONES GEOMÉTRICAS: 5, DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA. 
     6, ALINEACIÓN. 7, ALINEACIÓN ABIERTA. 8, DIRECCIÓN Y SENTIDO. 
     9. SIMETRÍA. 
C. RELACIÓN GARABATO-ESCRITURA: 10, Carta a los Reyes Magos. 
     11, Escribe sobre la Feria. 12, Escribe sobre los Carnavales. 
D. DIBUJO: 13, Tema libre. 14, La familia. 15, Dibújate a ti mismo.  
     16, Dibújate con tu juego favorito. 
     D1. DIBUJO LIBRE CON GRAFISMOS: 17, Dibujo libre con círculos. 
     18, Dibujo libre con cicloides. 19, Dibujo libre con grafismos geométricos. 
E. ESCRITURA:  
     20, LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS RECTOS. 
     21, LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS CURVOS. 
     22, LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS MIXTOS. 
     23, LETRAS MINÚSCULAS DE CUERPO. 
     24, LETRAS MINÚSCULAS ALTAS. 
     25, LETRAS MINÚSCULAS BAJAS. 
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CUADRO DE PRUEBAS 
C. P. TORRE MALMUERTA 
NÚMERO DE PRUEBAS POR CURSO 
PRIMERO:   
3 AÑOS 




1º 2º 1º 2º 1º 2º 
GRAFISMOS       
1   CICLOIDE 1 2  1 2  
2   CICLOIDE CON BUCLE    1 1  
3   CÍRCULO 1 1     
4   ESPIRAL Y ONDA    1 1  
RELACIONES GEOMÉTRICAS       
5   DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA  1  1   
6   ALINEACIÓN 1 1  1 1  
7    ALINEACIÓN ABIERTA 1 1  1   
8   DIRECCIÓN Y SENTIDO  1  1   
9   SIMETRÍA    1 2  
RELACIÓN GARABATO- ESCRITURA       
10    Carta a los Reyes Magos 1 2     
11   Escribe sobre la Feria 1      
12   Escribe sobre los Carnavales  1     
DIBUJO       
13   Tema libre 2      
14   La familia 3    3  
15   Dibújate a ti mismo 1      
16   Dibújate con tu juego favorito     1  
DIBUJO LIBRE CON GRAFISMOS       
17   Dibujo libre con círculos       
18   Dibujo libre con cicloides     2  
19   Dibujo libre con grafismos geométricos     1  
ESCRITURA       
LETRAS MAYÚSCULAS       
20   CON TRAZOS RECTOS    1   
21   CON TRAZOS CURVOS    1   
22   CON TRAZOS MIXTOS    1   
LETRAS MINÚSCULAS       
23   MINÚSCULAS DE CUERPO       
24   MINÚSCULAS ALTAS       




CUADRO DE PRUEBAS 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
NÚMERO DE PRUEBAS POR CURSO 
PRIMERO:   
3 AÑOS 




1º 2º 1º 2º 1º 2º 
GRAFISMOS       
1   CICLOIDE   2   1 
2   CICLOIDE CON BUCLE   1   1 
3   CÍRCULO       
4   ESPIRAL Y ONDA   1   1 
RELACIONES GEOMÉTRICAS       
5   DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA   1   1 
6   ALINEACIÓN      1 
7    ALINEACIÓN ABIERTA      1 
8   DIRECCIÓN Y SENTIDO      1 
9   SIMETRÍA   2   1 
RELACIÓN GARABATO- ESCRITURA       
10    Carta a los Reyes Magos       
11   Escribe sobre la Feria       
12   Escribe sobre los Carnavales       
DIBUJO       
13   Tema libre       
14   La familia   3    
15   Dibújate a ti mismo       
16   Dibújate con tu juego favorito   3    
DIBUJO LIBRE CON GRAFISMOS       
17   Dibujo libre con círculos   2    
18   Dibujo libre con cicloides   1    
19   Dibujo libre con grafismos geométricos   1    
ESCRITURA       
LETRAS MAYÚSCULAS       
20   CON TRAZOS RECTOS      1 
21   CON TRAZOS CURVOS      1 
22   CON TRAZOS MIXTOS      1 
LETRAS MINÚSCULAS       
23   MINÚSCULAS DE CUERPO      1 
24   MINÚSCULAS ALTAS      1 




CUADRO DE PRUEBAS 
C. P. TORRE MALMUERTA 
NÚMERO DE LÁMINAS 
PRIMERO:   
3 AÑOS 




1º 2º 1º 2º 1º 2º 
GRAFISMOS       
1   CICLOIDE 41 45  22 46  
2   CICLOIDE CON BUCLE    22 25  
3   CÍRCULO 23 23     
4   ESPIRAL Y ONDA    20 25  
RELACIONES GEOMÉTRICAS       
5   DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA  18  22   
6   ALINEACIÓN 20 19  21 23  
7    ALINEACIÓN ABIERTA 25 22  20   
8   DIRECCIÓN Y SENTIDO  18  23   
9   SIMETRÍA    20 47  
RELACIÓN GARABATO- ESCRITURA       
10    Carta a los Reyes Magos 23 38     
11   Escribe sobre la Feria 22      
12   Escribe sobre los Carnavales  22     
DIBUJO       
13   Tema libre 35      
14   La familia 63    68  
15   Dibújate a ti mismo 20      
16   Dibújate con tu juego favorito     22  
DIBUJO LIBRE CON GRAFISMOS       
17   Dibujo libre con círculos       
18   Dibujo libre con cicloides     46  
19   Dibujo libre con grafismos geométricos     24  
ESCRITURA       
LETRAS MAYÚSCULAS       
20   CON TRAZOS RECTOS    21   
21   CON TRAZOS CURVOS    21   
22   CON TRAZOS MIXTOS    21   
LETRAS MINÚSCULAS       
23   MINÚSCULAS DE CUERPO       
24   MINÚSCULAS ALTAS       




CUADRO DE PRUEBAS 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
NÚMERO DE LÁMINAS 
PRIMERO:   
3 AÑOS 




1º 2º 1º 2º 1º 2º 
GRAFISMOS       
1   CICLOIDE   46   20 
2   CICLOIDE CON BUCLE   24   23 
3   CÍRCULO       
4   ESPIRAL Y ONDA   21   17 
RELACIONES GEOMÉTRICAS       
5   DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA   21   23 
6   ALINEACIÓN   19   20 
7    ALINEACIÓN ABIERTA      23 
8   DIRECCIÓN Y SENTIDO      17 
9   SIMETRÍA      20 
RELACIÓN GARABATO- ESCRITURA       
10    Carta a los Reyes Magos       
11   Escribe sobre la Feria       
12   Escribe sobre los Carnavales   42    
DIBUJO       
13   Tema libre       
14   La familia   59    
15   Dibújate a ti mismo       
16   Dibújate con tu juego favorito   66    
DIBUJO LIBRE CON GRAFISMOS       
17   Dibujo libre con círculos   40    
18   Dibujo libre con cicloides   23    
19   Dibujo libre con grafismos geométricos   21    
ESCRITURA       
LETRAS MAYÚSCULAS       
20   CON TRAZOS RECTOS      21 
21   CON TRAZOS CURVOS      21 
22   CON TRAZOS MIXTOS      21 
LETRAS MINÚSCULAS       
23   MINÚSCULAS DE CUERPO      21 
24   MINÚSCULAS ALTAS      21 
25   MINÚSCULAS BAJAS      21 
 
 292
CUADRO DE PRUEBAS 
TOTAL DE LÁMINAS POR CURSOS 
Y AÑOS DE LA INVESTIGACIÓN 
PRIMERO:   
3 AÑOS 




1º 2º 1º 2º 1º 2º 
GRAFISMOS       
1   CICLOIDE 41 45 46 22  20 
2   CICLOIDE CON BUCLE   24 22  23 
3   CÍRCULO 23 23     
4   ESPIRAL Y ONDA   21 20  17 
RELACIONES GEOMÉTRICAS       
5   DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA  18 21 22  23 
6   ALINEACIÓN 20 19 19 21  20 
7    ALINEACIÓN ABIERTA 25 22  20  23 
8   DIRECCIÓN Y SENTIDO  18  23  17 
9   SIMETRÍA    20  20 
RELACIÓN GARABATO- ESCRITURA       
10    Carta a los Reyes Magos 23 38     
11   Escribe sobre la Feria 22      
12   Escribe sobre los Carnavales  22 42    
DIBUJO       
13   Tema libre 35      
14   La familia 63  59    
15   Dibújate a ti mismo 20      
16   Dibújate con tu juego favorito   66    
DIBUJO LIBRE CON GRAFISMOS       
17   Dibujo libre con círculos   40    
18   Dibujo libre con cicloides   23    
19   Dibujo libre con grafismos geométricos   21    
ESCRITURA       
LETRAS MAYÚSCULAS       
20   CON TRAZOS RECTOS    21  21 
21   CON TRAZOS CURVOS    21  21 
22   CON TRAZOS MIXTOS    21  21 
LETRAS MINÚSCULAS       
23   MINÚSCULAS DE CUERPO      21 
24   MINÚSCULAS ALTAS      21 
25   MINÚSCULAS BAJAS      21 
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 CUADRO DE PRUEBAS 
LÁMINAS POR CURSOS Y TOTAL 











GRAFISMOS     
1   CICLOIDE 86 68 66 220 
2   CICLOIDE CON BUCLE  46 48 94 
3   CÍRCULO 46   46 
4   ESPIRAL Y ONDA  41 42 83 
RELACIONES GEOMÉTRICAS     
5   DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA 18 43 23 84 
6   ALINEACIÓN 39 40 43 122 
7    ALINEACIÓN ABIERTA 47 20 23 90 
8   DIRECCIÓN Y SENTIDO 18 23 17 58 
9   SIMETRÍA  62 67 129 
RELACIÓN GARABATO- ESCRITURA     
10    Carta a los Reyes Magos 61   61 
11   Escribe sobre la Feria 22   22 
12   Escribe sobre los Carnavales 22   22 
DIBUJO     
13   Tema libre 35   35 
14   La familia 63 59 68 190 
15   Dibújate a ti mismo 20   20 
16   Dibújate con tu juego favorito  66 22 88 
DIBUJO LIBRE CON GRAFISMOS     
17   Dibujo libre con círculos  40  40 
18   Dibujo libre con cicloides  23 46 69 
19   Dibujo libre con grafismos geométricos  21 24 45 
ESCRITURA     
LETRAS MAYÚSCULAS     
20   CON TRAZOS RECTOS  21 21 42 
21   CON TRAZOS CURVOS  21 21 42 
22   CON TRAZOS MIXTOS  21 21 42 
LETRAS MINÚSCULAS     
23   MINÚSCULAS DE CUERPO   21 21 
24   MINÚSCULAS ALTAS   21 21 
25   MINÚSCULAS BAJAS   21 21 
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    A la hora de planificar la realización de las pruebas, he tenido en cuenta las 
características específicas propias de las investigaciones: el propio tema objeto de la 
indagación, la edad de los sujetos, mi relación como investigadora con la dinámica de la 
clase y la temporalidad. 
    Hay que apuntar, en primer lugar, que nos encontramos ante una temática de carácter 
muy abierto, por lo que la propuesta de las pruebas, la relación entre ellas y su 
codificación es necesario abordarlas con cierta flexibilidad, pues se corre el riesgo, en el 
caso de acudir a pruebas muy cerradas, de acotar con mucha precisión, pero que, a la 
postre, los resultados sean de escaso valor, tanto cognitivo como pedagógico. La 
multiplicidad de formas que adquieren los garabatos, junto a la variabilidad motriz y las 
diversidades cromáticas, a pesar de que se hayan codificado los grafismos 
fundamentales, dan lugar a que haya que tenerlas siempre presentes a lo largo de la 
investigación. Los  primeros grafismos que los niños ejecutan no tienen las limitaciones 
posteriores de la escritura. Los pequeños los trazan sin verse constreñidos por una 
normativa formal; mas bien se guían por cambios y modificaciones bastante importantes 
entre ellos y dentro de cada uno de los propios niños. 
    Un segundo aspecto a considerar son las edades que presentan los niños como sujetos 
de la investigación: 3, 4 y 5 años, es decir, unas edades en las que la regularidad de las 
expresiones y aprendizajes todavía no se poseen. No es lo mismo, por ejemplo, llevar a 
cabo un proceso de observación en un niño de cuatro años que en uno de diez. Un niño 
de diez años tiene ya unas pautas, tanto de expresión como de aprendizajes y 
comunicación que dan lugar a que una prueba pueda planificarse con bastante 
adecuación a lo que se desea obtener; en cambio, otro de cuatro años se encuentra en un 
proceso incipiente de la adquisición de normas y pautas, o, lo que es lo mismo, de la 
sistematización de pensamiento, aprendizajes y actitudes. 
    La asistematización, como característica en la que se encuentran los niños, da lugar a 
que no me haya basado en un número reducido de pruebas, puesto que se corre el riesgo 
de que formalmente fueran correctas en un momento dado,  o  para  unos  determinados  
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sujetos, o en un determinado contexto…, pero carecieran de valor unos meses después, 
o no sirvieran para otros niños. 
    Como podremos ver más adelante, he buscado un amplio número de pruebas (25 en  
total), para abordar  distintos  aspectos, con  mayor o menor  relación  entre  sí. De  este 
modo, las incertidumbres que quedan abiertas con cada una de ellas pueden ser paliadas  
con las aportaciones que se obtienen en las siguientes. 
    Otro aspecto a tener en cuenta es la dinámica de la investigación en el aula. Han sido, 
como he indicado, dos cursos  en  los  que  he  llevado  la  parte práctica del trabajo. Las 
profesoras, que tan generosamente se mostraron dispuestas a que pudiera trabajar en sus 
aulas, tenían su propia programación de actividades, por lo que yo debía de adecuarme a 
la realidad en la que estaba  indagando: aceptando los  hechos  imprevisibles, ordenando 
las pruebas y  ajustándolas  a  los  ritmos de  las  profesoras  o  comprobando la mayor o 
menos idoneidad de cada prueba en función de lo que ellas hubieran trabajado con sus 
alumnos. 
    Pueden entenderse las diferencias que existirían entre una investigación interna, que 
es llevada a cabo por una profesora en su propia aula y con sus propios alumnos, en la 
que es posible la planificación de cada prueba con bastante antelación y ejecutarse en el 
momento oportuno, adoptando las posibles  variaciones, dentro  de  su propio marco, de 
una investigación externa, que debe  ajustarse a una  realidad dada y no interrumpir  una 
dinámica educativa en marcha. Todo este conjunto de circunstancias ha dado lugar a 
que a lo largo de las tres edades se haya reflexionado de la conveniencia o no en la 
realización de cada prueba llevada a cabo en el nivel de edad más bajo. De todos modos, 
como puede comprobarse en el cuadro de pruebas de cada centro y dentro del total, no 
hay desequilibrios significativos entre unas edades y otras a la hora de la ejecución. 
    Puesto que la realización de las pruebas se ha llevado a cabo a lo largo de dos cursos 
consecutivos, la investigación ha dado como resultado la obtención de 25 pruebas 
distintas, con 79 aplicaciones y con un total de 1.715 láminas realizadas por los niños. 
Es una cantidad suficientemente relevante para considerar que se ha alcanzado un 
número significativo de respuestas gráficas de los niños. 
    Hay que tener en cuente que, en algunos casos, la misma prueba fue realizada a 
principio y al final del curso o se consideró necesaria la obtención de más datos de una 
misma propuesta. Por otro lado, y como puede comprobarse en el cuadro de pruebas, 
algunas se llevan a cabo a lo largo de las edades de 3, 4 y 5 años: como ejemplos 
pueden servir el estudio de los grafismos basados en los cicloides, la distribución 
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topológica, la alineación o la indagación en la dirección y el sentido en las relaciones 
geométricas o el dibujo libre de tema; sin embargo, la relación del garabato con los 
significados intuitivos de la escritura sólo se plantea a cabo a los 3 años, pues en las 
edades siguientes el niño ha dejado de garabatear, o el dibujo libre con grafismos que es 
propuesto a las edades de 4 y 5 años, pues ya sabe trazar figuras. Las pruebas, pues, se 


































    Se comienzan las pruebas  con la realización del cicloide, dado que es la primera 
línea curvada continua y alargada que los niños realizan, con gran semejanza con la 
escritura construida a mano, puesto que a través de ella se pueden conocer la dirección 
del trazado y el sentido de giro. Hemos visto que tomando en consideración estos dos 
factores, dirección y sentido, son cuatro modalidades las resultantes. 
    Para ello, en una hoja, en formato A-4, se presentan dibujados dos cicloides en 
tamaño grande. El primero de ellos, en la parte superior de la lámina, contiene cuatro 
lazos que miran hacia arriba; el segundo, ubicado aproximadamente a mitad de la 
superficie, también tiene cuatro lazos, pero, en este caso, mirando hacia abajo. 
    A los niños de les entregó fotocopiada, de manera que sobre ella deberían dibujar, en 
el espacio vacío, un cicloide similar al que tenían en la parte superior. Una vez que 




    Como he os indicado, los cicloides son los primeros grafismos no geométricos que el 
niño comienza a realizar en la fase del garabato controlado, es decir, a partir de los dos 
años y medio. El hecho de ser un grafismo temprano ha sido la razón por la que se 
comenzara con este tipo de prueba. Debido a su importancia y a su valor permanente a 
lo largo del garabateo y del comienzo de la figuración, puesto que es utilizado en los 
primeros dibujos figurativos, se pasó la prueba en los tres cursos de Educación Infantil, 
es decir, a los 3, 4 y 5 años, tanto en el primero como en el segundo curso de la 
investigación, del C. P. Torre Malmuerta y del C. P. Fernán Pérez de Oliva. 
 
21.2.3. Objetivos 
    En  esta primera prueba de comienzo de la fase de investigación práctica, se pretende 
conocer los siguientes puntos: a) semejanza o no de los trazados realizados por los niños 
con las dos modalidades de cicloides propuestos, b) utilización del espacio topológico, 
c) dirección empleada (izquierda-derecha o derecha-izquierda) y d) sentido de giro 
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    La prueba se realizó en dos ocasiones en los dos años de investigación en 1º de 
Educación Infantil (3 años); dos veces en el primer año y una vez en el segundo año de 
la investigación en 2º de E. I. (4 años) y dos veces en el primer año y una vez en el 
segundo año de 3º E. I. (5 años). En total han sido 10 pruebas las que se han llevado a 
cabo de este mismo tema, con un total de 220 láminas. 
 
21.2.5. Muestra 
    La muestra se les presentó a los niños fotocopiada, para que realizaran el trabajo 
sobre ella, con formato de tipo vertical, indicándoles que el cicloide debería estar arriba, 
y para que no hubiera dudas se les señaló con una cruz a los niños de 3 años. 
     
 

















21.3. PRUEBA 2: CICLOIDE CON BUCLE 
 
21.3.1.  Presentación 
    En una hoja en formato A-4 se les muestra a los niños un dibujo en el que aparece la 
figura de una abuela haciendo un jersey con dos agujas de punto. El jersey está 
confeccionándose con unas líneas formadas por cicloides y bucles, del siguiente modo: 
la primera línea, en la parte superior, es un cicloide con lazos que miran hacia arriba; la 
segunda está formada por otra línea de cicloide, pero, en este caso, los lazos miran hacia 
abajo; la tercera es equivalente a la primera y la cuarta a la segunda. La quinta y la sexta 
filas están realizadas a partir de bucles unidos unos con otros de manera continua. Todas 
estas circunstancias se les hizo ver a los niños, indicándoseles que se fijaran con 
cuidado para no equivocarse. 
    A diferencia de la prueba anterior, en la que se mostraban exclusivamente cicloides, 
en este caso, se les ha presentado mediante un dibujo de tipo realista, por lo que los 
grafismos se asocian con objetos reales: hilos de lana con los que se confecciona un 
jersey. 
    A los niños se les ofreció la prueba fotocopiada, de manera que ellos deberían 
continuar con unos trazados similares –cicloides y bucles- debajo de los que veían, para 
que la abuela acabara el jersey. 
 
21.3.2. Edad 
    Como hemos indicado, a los tres años, los cicloides no deben ofrecer problemas para 
su ejecución aislada; sin embargo, en esta prueba se les presenta una realización del 
cicloide simétrico al precedente de manera continua. Por otro lado, aparece también el 
trazado del bucle continuo. Hay que tener en cuenta que a la edad de tres años el niño 
no se encuentra capacitado para ejecutarlo, por lo que dadas las dificultades que les 
planteaba la prueba, nos inclinamos a presentarla solamente en 2º y 3º de Educación 
Infantil, es decir, a las edades de 4 y 5 años. 
 
21.3.3. Objetivos 
    Al igual que la prueba precedente, se pretende conocer, tanto de los cicloides como 
de los bucles, los siguientes aspectos: a) semejanza o no de los trazados con los 
cicloides y los bucles propuestos, b) capacidad del mantenimiento del paralelismo entre 
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los trazos realizados, c) dirección utilizada (izquierda-derecha o derecha-izquierda) y d) 
sentido de giro (positivo o negativo). 
 
21.3.4. Número 
    La prueba se llevó a cabo dos veces en el primer año de investigación con los niños 
de 2º de E. I. (4 años) y otras dos veces, una por año de investigación, en 3º (5 años). En 




    La muestra, tal como aquí se presenta, se les entregó a los niños fotocopiada en 
formato vertical, sin que les ofrecieran ninguna duda tanto el objetivo como el 

















PRUEBA 3: CÍRCULOS 
 
21.4.1. Presentación 
    Pese a la sencillez formal, la figura del círculo surge al mismo tiempo, o es de 
posterior aparición a la del cicloide y el bucle, pues su ejecución implica no sólo un 
control de las destrezas motrices del niño, sino que también se necesita un control visual 
para llevar la línea curvada al punto del comienzo del que se parte. 
    A la edad de 3 años, la mayoría de los niños realizan círculos que ellos llaman 
“redondas”. Por otro lado, a esta edad, elaboran garabatos resultantes de la adición de 
dos grafismos, por lo que se consideró interesante conocer la unión del círculo con otros 
grafismos. 
    Tomando en consideración lo indicado, en la tercera prueba y dentro de un formato 
A-4 en horizontal, se les planteó cinco figuras, formadas a partir del círculo en 
situaciones diferenciadas. De izquierda a derecha son: a) círculo aislado, b) con una 
cruz inscrita en el círculo y formada por dos diagonales, c) con un aspa o una cruz 
girada, también inscrita en su interior, d) con un punto de cierto grosor, coincidente con 
el centro del círculo y e) con otro círculo menor inscrito y coincidente con el círculo del 
primero. 
    A cada niño o niña se le dio una hoja en la que aparecían  dibujadas las cinco 
propuestas, para que las tomaran como modelos y las copiaran debajo de cada una de 
ellas. 
21.4.2. Edad 
    Puesto que, como hemos indicado, a la edad de tres años, los niños espontáneamente 
comienzan a realizar, dentro de sus garabatos, combinaciones de los grafismos de corte 
geométrico, esta prueba únicamente fue realizada a esa edad, en dos años de 
investigación, ya que en edades posteriores es habitual en ellos las uniones de grafismos 
para trazar figuras complejas. 
 
21.4.3. Objetivos 
    Con esta tercera prueba, dentro de la indagación de los grafismos, se pretende, en 
primer lugar, conocer la capacidad de reproducción de los niños de 3 años de un círculo 
y de las combinaciones con una cruz, un aspa, un punto y otro círculo, todos ellos 
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    Como se ha indicado, la prueba se realizó únicamente con los niños de 1º de 
Educación Infantil (3 años), tanto en el primero como en el segundo año de 
investigación. Las dos pruebas en total han aportado 46 láminas. 
 
21.4.5. Muestra 
    La muestra, en formato A-4, se les presentó en formato horizontal, con los círculos 
























    Como hemos comentado en la prueba nº 2, a los niños se les ofreció la oportunidad 
de integrar unos grafismos no geométricos, el cicloide y el bucle, dentro de un ejercicio 
de indagación con una imagen de corte figurativo: la abuela haciendo un jersey, con lo 
que dichos grafismos adquirían el valor de un signo realista. Puesto que comprobamos 
la gran aceptación de este tipo de prueba por parte de los pequeños que participaron en 
ella, dentro de este mismo enfoque, se les ofreció, para las mismas edades, una variante 
con otros grafismos no geométricos: la espiral y la onda. 
    Así, en el interior del dibujo de una alfombra, se trazaron una serie de espirales 
alineadas y con la apertura hacia el mismo sentido; debajo de ellas, aparece una línea 
alargada, u onda, formando semicírculos continuos por la parte cóncava hacia arriba. La 
tercera línea está formada por otra serie de espirales que se muestran de forma simétrica 
a las anteriores, y, por último, la cuarta fila es el resultado de la unión de curvas o 
semicírculos, con la parte cóncava mirando hacia abajo. 
 
21.5.2. Edad 
    La espiral es un grafismo no geométrico, de posterior aparición al círculo, que 
presenta ciertas dificultades en su realización, puesto que el niño tiene que ejercer un 
control visual continuo a lo largo de su trazado. Esta dificultad hace que se propusiera a 
partir de los cuatro años, cuando tiene posibilidades de reproducirla con cierta facilidad. 
La prueba, pues, se llevó únicamente a cabo en las edades de 4 y 5 años. 
 
21.5.3. Objetivos 
    Con esta prueba, agrupada dentro de la investigación de los grafismos, se pretende 
conocer cinco puntos: a) la capacidad de realización de las espirales, b) comprobación el 
sentido de giro dominante en los sujetos investigados, c) la capacidad de ejecución de 
ondas, según la posición que adquiera la curvatura, d) el control del paralelismo y e) la 





    La prueba, como se ha indicado, se llevó a cabo en las edades de 4 y 5 años, en dos 
ocasiones, correspondientes al primero y segundo años de la investigación. Fueron, 
pues, cuatro veces las realizadas, con un total de 83 láminas. 
 
21.5.5. Muestra 
    Aunque la tendencia visual dominante a observar un rectángulo es en la posición 
horizontal, se les hace observar a los niños que la manera de ver la alfombra es en 































    Una vez se han investigado las cualidades de los grafismos geométricos y no 
geométricos más importantes, hay que indagar en las cualidades topológicas de los 
trazados, puesto que les afectan tanto a los propios grafismos como al dibujo o al 
empleo de la escritura. Para ello, se han planificado cinco pruebas, con los objetivos 
principales diferenciados, aunque se analicen otros complementarios, ya que cada una 
de ellas contiene las posibilidades de conocimiento de otras características que afectan 
al interés de la investigación. 
    La primera de las cinco pruebas es la que indaga en la distribución de los elementos 
dentro de una superficie, o espacio topológico. Acorde con este objetivo principal, se 
diseñó una muestra en la que aparecían cuatro grafismos geométricos – cuadrado, 
círculo, triángulo y cruz-, y uno no geométrico –la espiral-. Los cinco se ubicaron en la 
izquierda de la lámina, para que a los niños les sirvieran como referencia. En el lado 
derecho, se trazó un cuadrado con doble línea, para que se tuviera clara constancia de la 
superficie en la que deberían trazar esos cinco grafismos.  
 
21.6.2. Edad 
    Cuando el niño se dispone a dibujar o a escribir se encuentra con una superficie, o 
espacio topológico, en la que tiene que ubicar sus dibujos o sus letras. Puesto que el 
trazado de los garabatos es anterior a la escritura, sus primeros trabajos gráficos nos 
muestran el modo en el que usa el espacio topológico. En consonancia con esta 
actividad, la prueba se llevó a cabo en los dos centros de Educación Infantil y en las tres 
edades objetivos de la investigación, es decir, en los 3, 4 y 5 años. 
 
21.6.3. Objetivos 
    Como hemos indicado, el objetivo principal es conocer el modo en el que los niños 
utilizan el espacio topológico en el que tienen que situar las figuras geométricas. 
Necesariamente, deben seleccionar las que van a emplear, pues aunque hay cinco 




    En esta prueba se buscaron tres objetivos: a) distribución de los grafismos 
geométricos en el interior de la superficie cuadrada, con cinco posibilidades: dentro de 
todo el espacio, en el centro, en la izquierda, en la derecha y otras opciones, b) 
realización de los grafismos, contabilizando desde los que realizan los cinco hasta 
aquellos trabajos que no los han empleado y c) distribución alineada o no de los 
grafismos dentro del espacio topológico. 
 
21.6.4. Número 
    Como se ha indicado, la prueba se llevó a cabo en los tres cursos del siguiente modo: 
en 1º de Educación Infantil (3 años), se realizó en el segundo año de la investigación; en 
2º de E.I. (4 años), se ejecutó tanto en el primero como en el segundo años, y en 3º de 
E.I. (5 años), lo fue en el segundo año de la investigación. Por tanto, la prueba se 
empleó cuatro veces, con un número total de 84 láminas. 
 
21.6.5. Muestra 
    La muestra, en formato A-4, se les presentó y se les entregó fotocopiada. La posición 
era horizontal y con los grafismos situados en la izquierda del sujeto que debería 






















    Con el ejercicio nº 5 comenzamos a investigar en las características topológicas de las 
representaciones de los niños de Educación Infantil. La primera de ellas es saber el 
lugar, dentro del espacio topológico, que utilizan preferentemente. Esta cualidad tiene 
gran importancia, dado que en los inicios del garabateo no poseen un control gráfico de  
la superficie en la que plasman sus grafismos. Hacia la edad de 4 o 5 años, con el 
proceso de maduración motriz y gráfica, ubican sus trazados en unas partes 
determinadas de forma más o menos conscientes. Hay que llamar la atención acerca del 
hecho de que los niños que presentan conflictos emocionales, y deben dibujar alguna 
temática, como es el caso del dibujo de la familia, en la que se proyectan de manera no 
conscientes ciertas conflictividades, parece que dejan de ejercer ese control del espacio 
topológico, pues, a menudo, sitúan a los componentes en uno de los extremos, como no 
queriendo extenderse o expresarse con espontaneidad con toda la superficie de la 
lámina. 
    Tras la distribución espacial, otra característica del espacio topológico que deben 
abordar es la del control del paralelismo de los elementos dentro de un cuadrado, cuyos 
bordes, previamente, les marca las alineaciones horizontales y verticales. 
    Para el estudio de la alineación, hemos partido de la prueba anterior, introduciendo en 
este caso una modificación consistente en el trazado de dos líneas punteadas que marcan 
tres franjas horizontales, dentro de las cuales, los niños deben ubicar los cinco grafismos 
sin salirse de ellas. 
    De esta prueba se realizó una variante estrictamente formal, que no afectaba en el 
contenido. Resultó ser un producto espontáneo y sugerido a partir de una actividad que 
se había llevado a cabo en uno de los centros de la investigación: en el Colegio Público 
Torre Malmuerta, los escolares de todos los cursos habían estudiado y realizado algunas 
actividades creativas de corte artístico tomando como referencia la obra de Picasso, 
culminando con una gran exposición en el centro de los trabajos realizados. Analizando 
y recurriendo a esta experiencia como posible modelo, a los niños de este centro se les 
presentó los cinco grafismos de la prueba dentro de un globo de cómic, como si fuera la 
resultante del pensamiento de una figura picasiana. Con ello, se les motivó a desarrollar 
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una tarea que consideraban que ya la habían hecho; sin embargo, con esta pequeña 
variante, en cierto modo, creían que realizaban un nuevo ejercicio. 
21.7.2. Edad 
    El primer modelo de prueba se pasó dos veces, en el primero y segundo años de la 
investigación, a los niños de 4 años del Colegio Público Fernán Pérez de Oliva; 
mientras que el segundo modelo fue planteado a los niños de 3 y 5 años, en dos 
ocasiones, correspondientes al primero y segundo años de la investigación, en el 
Colegio Público Torre Malmuerta.  
21.7.3. Objetivos 
    Con esta prueba se pretende, como primer objetivo, saber si los niños responden al 
trazado de la alienación de los grafismos geométricos en las bandas indicadas, a partir 
de la reproducción de los mostrados, y que deben trazar dentro de las bandas; y, en 
segundo lugar, estudiar la dirección empleada (izquierda-derecha o derecha-izquierda). 
21.7.4. Número 
    La prueba, como se ha apuntado, se realizó seis veces: dos por cada una de las edades 
de 3, 4 y 5 años, con un total de 122 láminas. 
21.7.5. Muestra 

















    En el segundo modelo, como puede apreciarse, se acudió a la imagen de un rostro 
picasiano para presentar la misma prueba con una diferencia estrictamente formal en el 






































    Las pruebas 5 y 6 se llevaron a cabo con una plantilla en la que se incorporaban los 
cinco grafismos básicos: círculo, cuadrado, cruz y espiral, al lado de un cuadrado de 
doble enmarcado para que los niños fueran conscientes del espacio en el que deberían 
incluirlos según los objetivos principales de ambas pruebas: distribución topológica y 
alineación. 
    Puesto que cuando se ha alcanzado cierto dominio gráfico hay que trazar las letras y 
los dibujos en la lámina sin que existan líneas demarcatorias que guíen los trazos, se les 
planteó una nueva prueba para el estudio de la alineación, y que la hemos denominado 
como alineación abierta. Para ello, a los niños se les mostró, de nuevo, los cinco 
grafismos que ellos habían trabajado, y que, por tanto, conocían, para que los trazaran 
de manera alineada en la hoja en blanco que se les había proporcionado. 
    Para que pudieran ayudarse, a las figuras se las trazó con diferentes colores: el 
cuadrado de color azul, el círculo de verde, el triángulo de naranja, la cruz de rojo y la 
espiral de amarillo. Una vez que habían observado detenidamente la plantilla de la 
prueba, se les retiró para que iniciaran el trabajo sin que la tuvieran presente, y, de este 




    La prueba se llevó a cabo dos veces en el primer años de Educación Infantil y una 
única vez en los tres cursos segundo y tercero, es decir, a los 4 y 5 años. 
 
21.8.3. Objetivos 
    Como objetivo principal de la prueba se buscaba la alineación abierta de los 
grafismos en una superficie sin ninguna referencia que ayudara a la construcción de la 
linealidad. Junto a este objetivo, y dado que tenían que reproducir los grafismos 
propuestos, se planteaba conocer los que habían trazado con mayor o menor frecuencia 





    La prueba se llevó a cabo dos veces en el primer año de Educación Infantil, con 45 
láminas realizadas por los niños de 3 años, y en una ocasión los de 4 años, con 20 
láminas y otra para los de 5 años, con 23 láminas. de la prueba de alineación abierta se 
obtuvieron un total de 90 láminas. 
 
21.8.5. Muestra 
    Como puede observarse, la plantilla muestra los cinco grafismos que se les habían 






























    A lo largo de la fundamentación teórica, hemos visto que dos de los aspectos que 
afectan al trazado del dibujo y de la escritura son la dirección (izquierda-derecha o 
derecha-izquierda) y el sentido (positivo o negativo) con los cuales necesariamente se 
trazan las líneas rectas y curvas. En ambos rasgos influyen tanto los aspectos del 
desarrollo físico-biológico (ser diestro o zurdo) como los culturales. 
    Recordemos que la dirección dominante, en los que utilizan preferentemente la mano 
derecha, es la que se inicia en la izquierda para desplazarse hacia el lado derecho; por el 
contrario, el empleo del brazo y de la mano izquierda conduce al uso preferente de la 
dirección que, comenzando en el lado derecho, se mueve hacia el izquierdo. La razón de 
se de estas predominancias se basa en el hecho de que a toda persona le resulta más 
sencillo el movimiento que no encuentra obstáculo del cuerpo en el desplazamiento del 
brazo a medida que se desplaza con el instrumento de dibujar o de escribir. 
    Lo mismo sucede con el sentido de giro: para los diestros el sentido dominante es el 
que se mueve de manera contraria al de las agujas del reloj; por el contrario, para los 
que utilizan la mano izquierda en sus trazados, el giro más sencillo es el simétrico del 
anterior, es decir, el mismo que responde al de las agujas del reloj circular. 
        Aunque la dirección y el sentido se han estudiado como objetivos secundarios en 
pruebas anteriores, se consideró necesario hacer una investigación que tuviera como 
meta conocer estos rasgos comunes al dibujo y a la escritura. Para ello, se diseñó una 
plantilla, en formato horizontal, con seis celdas cuadradas. En la primera de ellas, 
contando desde la izquierda superior, aparecía una recta de tipo vertical; en la celda 
inferior, se mostraba una línea recta en la mitad con posición horizontal.                                     
    Puesto que, por un lado, el trazado del aspa es uno de los grafismos básicos de la 
etapa del garabateo, y por otro, hay letras mayúsculas como la M, N, V, X, etcétera, que 
contiene en su diseño unas rayitas inclinadas, en el cuadrado central superior se incluyó 
una recta inclinada de tipo diagonal, que naciendo cerca del vértice superior izquierdo 
baja hasta la proximidad del vértice inferior derecho. En la celda cuadrada inferior se 
muestra la recta de tipo simétrico a la anterior. Con estas dos rectas se buscaba la 
dirección dominante para las líneas inclinadas, puesto que, como se ha indicado, son 
parte del trazado del dibujo y de las mayúsculas. 
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    En la superior derecha se presentó una espiral, para indagar en el sentido de giro de 
las líneas circulares abiertas. Por su posición, las posibilidades de trazado son la de 
fuera hacia dentro, con lo que se produciría un sentido de giro similar al de las agujas 
del reloj (o sentido negativo en nuestra investigación); en el caso contrario, si el niño 
dibujaba la espiral de dentro hacia fuera el giro utilizado es el contrario al de las agujas 
del reloj (o sentido positivo). La última celda, en el extremo inferior derecho, se 
mostraba un círculo para que fuera copiado por los niños, con la finalidad de conocer el 
sentido de giro en las formas circulares cerradas. 
    Para poder tabular los resultados era necesario seguir el movimiento de cada uno de 
los sujetos de la investigación, desde que iniciaba el trazado hasta la finalización de la 
figura realizada. Con el fin de evitar dudas o problemas, puesto que observar a un grupo 
de escolares al mismo tiempo acarrea problemas de seguimiento, se les indicó que 
señalaran con un punto en rojo el lugar por el que habían comenzado, de este modo, una 
vez recogidas las pruebas se tenía constancia de los inicios del movimiento y del giro. 
21.9.2. Edad 
    La dirección y el sentido de giro les afecta a los niños desde el mismo momento en el 
que empiezan a garabatear, puesto que el trazado de las rayas más elementales implican 
el desplazamiento del brazo, para los rectilíneos, y el giro de la mano, para los trazos 
curvados. Esto motivó que la prueba fuera realizada con los niños de 3, 4 y 5 años, es 
decir, en los tres cursos de Educación Infantil. 
21.9.3. Objetivos 
    Los objetivos de esta prueba son el estudio de la dirección y el sentido de los trazados 
de las líneas rectas y curvas. De modo concreto, y siguiendo el orden de las celdillas 
cuadradas serían: a) dirección arriba-abajo o abajo-arriba en una recta vertical, b) 
dirección izquierda-derecha o derecha-izquierda en una recta horizontal, c) dirección 
izquierda/arriba-derecha/abajo o su opuesta en una recta diagonal inclinada, d) dirección 
izquierda/abajo-derecha/arriba o su opuesta en una recta inclinada simétrica a la 
anterior, e) sentido de giro positivo o negativo en el trazado de una curva abierta como 
es la espiral y f) sentido positivo o negativo en una curva cerrada como es un círculo. 
21.9.4. Número 
    La prueba se ejecutó en el segundo año de cada uno de los tres cursos de Educación 
Infantil. En el primer año se obtuvieron 18 láminas; en el segundo 23 y en el tercer 17. 
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En conjunto, fueron 58 láminas realizadas por los niños de los tres cursos de Educación 
Infantil. 
21.9.5. Muestra 
    A los niños se les presentó la muestra tal como la vemos en este apartado, de manera 
que ellos tenía que copiar cada una de las figuras en un formato A-4, en el que se habían 


















21.10. PRUEBA 9: SIMETRIA 
 
21.10.1. Presentación 
    Una de las cualidades que presentan algunas figuras es su simetría interna. Letras 
como la A, H, M, O, T, U, V, X o Y son del tipo simétrico, pues si se las dividiera por 
un eje vertical en su mitad, cada punto de las partes resultantes encontraría el 
equivalente especular en el otro lado del eje. De igual modo, hay formas geométricas 
como el cuadrado, el rectángulo, el círculo, etcétera, que presentan uno o dos ejes de 
simetría (vertical y horizontal), dando como resultado características similares a las de 
las letras mayúsculas indicadas. 
    El niño, de manera temprana y de forma intuitiva, expresa la simetría de las figuras 
que representa. De este modo, cuando realiza la figura humana, la muestra frontalmente 
para que puedan verse cada una de las partes que componen el cuerpo: si traza el brazo 
izquierdo, de igual modo hará para el derecho; si dibuja una mano, ejecutará la otra; si 
el rostro muestra la oreja izquierda, en el otro lado aparecerá la derecha… Sin haber 
recibido ninguna instrucción, el pequeño se encargará de equilibrar la figura que ha 
realizado mediante el trazado de la parte simétrica correspondiente. 
    Sin embargo, el problema se le presenta cuando tiene que identificar una figura que 
corresponde a una letra asimétrica y no equivocarse con la forma que resulta de la 
visión especular de esa letra, es decir, la “letra” simétrica de la canónica del alfabeto. 
Con frecuencia, nos encontramos las primeras palabras trazadas por los más pequeños 
en sus comienzos de la escritura en las que podemos ver algunas letras como la N o la Z 
que se presentan invertidas, por la similitud que muestra la letra del alfabeto con la 
simétrica. Esto no es de extrañar que aparezca. Recordemos la escritura fenicia y griega 
con el sistema bustrofedón, en el que se iniciaba de izquierda a derecha, para, en la línea 
siguiente, invertirse el trazado, de derecha a izquierda. Esto conllevaba que las letras de 
simetría interna no quedaban alteradas; sin embargo, en las que no poseían esta 
característica, era necesario trazar la simétrica, con lo que quedaba incorporada al 
alfabeto correspondiente. 
    Para indagar en la simetría de las formas, hemos optado por presentar a los niños de 4 
y 5 años un conjunto de letras mayúsculas con sus simétricas, puesto que se ha realizado 
la figura simétrica por la izquierda y por la derecha. 
21.10.2. Edad 
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    La prueba se ha llevado a cabo, como hemos indicado, en las edades de 4 y 5 años, 
puesto que es cuando a los pequeños se les inicia en el proceso de lectura. Lógicamente 
no se les pasó a los 3 años por no ser adecuada para su edad. 
21.10.3. Objetivos 
    En la muestra, entregada en fotocopia a los niños, se les presenta las letras B, C, D, E, 
F, G, N, P, R Y L con otras dos “letras” especulares dentro de unas celdillas. Debajo de 
cada una de las letras, correctas e incorrectas, hay un pequeño círculo que deben rellenar 
o trazar una cruz para identificar la letra que ellos consideran que es la correcta. Por lo 
tanto, en esta prueba la opción que se presenta es la de acierto o no acierto en la 
identificación de la letra mayúscula.  
21.10.4. Número 
    La prueba se presentó en segundo y tercero de Educación Infantil a comienzo del 
primer año de la investigación. Al finalizar el curso, de nuevo se les invitó a la 
realización de la misma para saber si había habido alguna modificación como producto 
del aprendizaje a lo largo del año. En total fueron cuatro pruebas con un resultado de 
129 láminas. 











Prueba nº 9: Simetría  
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21.11. PRUEBAS 10, 11 Y 12: RELACIÓN GARABATO-ESCRITURA 
Prueba10: Carta a los Reyes Magos. 
Prueba 11: Escribe sobre la Feria. 




    A la edad de tres años, cuando el niño todavía garabatea, aparece el denominado por 
Lowenfeld como garabato con nombre o ideograma en la terminología de Liliane Lurçat 
y de Sáinz. Desde el punto de vista evolutivo, significa que empieza a unir la expresión 
gráfica con la expresión verbal, es decir, pasa de un pensamiento kinestésico a un 
pensamiento visual, en el sentido de que las imágenes, sean de figuras o de letras, 
comienzan a formar parte de su memoria visual. No se sabe con clara certeza la 
capacidad de retención que el niño posee de las imágenes percibidas anteriormente a 
esta fase;  lo cierto es que si a un adulto se le pregunta por los recuerdos más lejanos 
que posea de su niñez, apenas se encuentran casos en los que los que vayan más allá de 
esta fase del garabateo con nombre, puesto que los recuerdos remotos se remontan a la 
edad de tres o cuatro años. 
    El garabato como ideograma (no confundir con el ideograma como escritura) 
corresponde a una etapa del desarrollo gráfico verdaderamente importante, puesto que 
manifiesta la capacidad que tiene el niño para, en el futuro, inventar signos gráficos. 
Hay que considerar que el niño sigue trazando garabatos en el sentido de que sus 
trazados apenas difieren formalmente de los que ha realizado hasta ese momento; pero 
sí que esos garabatos pueden  tener diferentes significados en la intencionalidad del 
sujeto que los realiza o al menos, en la práctica, el niño les atribuye un nombre a la hora 
de referirse a ellos. Así, por ejemplo, el niño sabe que hay libros llenos de pequeñas 
manchas negras, llamadas letras, que él no sabe descifrar; sin embargo, observa que los 
mayores se encuentran con frecuencia absorbidos en la lectura de los libros, de revistas 
o de periódicos. Al mismo tiempo, observa que también los adultos trazan unas líneas 
que corresponden a una acción que los mayores llaman “escribir”, pero que, de igual 
modo, no comprenden el significado de cada uno de los elementos gráficos que la 
componen, No obstante, a pesar de no ser capaz de descifrar esos “garabatos” ha 
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asimilado algunos de los rasgos de la escritura, por lo que es capaz de discernirla de 
otras formas gráficas como podrían ser los dibujos geométricos. 
    Puesto que uno de los objetivos de la investigación es conocer la relación que existe 
entre los garabatos de los niños con el dibujo y la escritura, conviene indagar en esa fase 
de transición en la que todavía no aparecen los verdaderos signos gráficos infantiles, 
pero que ya se pueden reconocer algunas de las características que marcan la relación 
entre el garabato y la escritura. 
21.11.2. Edad 
    Estas pruebas, eminentemente cualitativas, se han llevado a cabo a la edad de 3 años, 
en el momento en el que el niño se encuentra todavía garabateando, aunque, como se ha 
indicado, no realiza ni dibujos ni tampoco letras. 
21.11.3. Objetivos 
    Con los títulos de “Carta a los Reyes Magos”, “Escribe sobre la Feria” y “Escribe 
sobre los Carnavales”, se les propuso a los niños, en momentos cercanos a las 
Navidades o tras haber disfrutado de la Feria o de los Carnavales, que en una hoja en 
blanco realizaran “una carta” o “escribieran” para conocer el parecido que pudieran 
mostrar los garabatos realizados con esa intencionalidad con la propia escritura. Se 
buscaban la linealidad, la continuidad gráfica,  la dirección y el paralelismo que 
pudieran surgir de la asociación de los garabatos con la escritura. Las tres propuestas, de 
gran similitud entre ellas, se enmarcan dentro del análisis cualitativo de las pruebas, 
puesto que hay una gran variedad de formas y una carga de subjetividad en la 
realización por parte de los escolares. 
21.11.4. Número 
    Con respecto a la prueba “Carta a los Reyes Magos” se realizó una vez en el primer 
año de primero de Educación Infantil y dos veces el segundo año de la investigación, 
dando en total tres veces la realización de la prueba, con 61 láminas. “Escribe sobre la 
Feria” fue pasada en una ocasión en el primer año de la investigación, con 22 láminas. 
En el caso de “Escribe sobre los Carnavales”, también se realizó en una ocasión durante 
el segundo año de la investigación, con 22 láminas. En total, de las tres temáticas se 




21.12. PRUEBAS 13, 14, 15 y 16: DIBUJO 
Prueba 13: Tema libre 
Prueba 14: La familia 
Prueba 15: Dibújate a ti mismo 
Prueba 16: Dibújate con tu juego favorito 
 
21.12.1.  Presentación 
    Hacia los cuatro años se produce un cambio de gran relevancia en el proceso 
evolutivo gráfico del niño, ya que los garabatos dejan de ser líneas carentes de 
significado y se transforman en verdaderos dibujos, puesto que representan objetos del 
mundo real o imaginado. Comienza, pues, a construir figuras, trasladando sus imágenes 
mentales a imágenes gráficas. Los garabatos dejan paso a las líneas que sirven para 
crear signos visuales. De todos modos, hay que tener en cuenta que para que el niño 
elabore esos signos necesita apoyarse en los grafismos nacidos en la primera etapa de su 
evolución gráfica, y que forman el alfabeto gráfico que, archivado en su memoria, 
emplea en la construcción de las figuras de carácter representativo. 
   Esas primeras figuras realizadas están referidas principalmente a la figura humana y a 
los objetos relacionados con ella. Para su elaboración, el niño parte de los círculos, 
cicloides, cuadrados, triángulos, cruces, etcétera, que ha empleado durante largo tiempo 
en la etapa del garabateo y que ahora utiliza con una intencionalidad distinta a la de 
entonces, pues los grafismos se convierten en los componentes elementales de los 
signos visuales. 
    La construcción de las figuras, entre ellas y de modo muy destacado la figura 
humana, las realiza por adición, es decir, mediante la yuxtaposición o inclusión de unos 
grafismos con otros. Este recurso gráfico el niño lo va a emplear durante el tiempo del 
tramo de Educación Infantil, por lo que nos apoyaremos en esta característica para 
conocer el empleo que hace de los grafismos y de la frecuencia con la que los utiliza. 
    Recordemos que el dibujo por adición no nace de la elaboración de las primeras 
figuras, sino que proviene de la etapa precedente, de la etapa del garabateo, cuando la 
utilizaba en sus combinaciones y agregados, por lo que los resultados de las primeras 
pruebas nos ayudan a comprender este recurso básico en los dibujos infantiles. 
    Puesto que es la figura humana el elemento más frecuente en los inicios del comienzo 
de la figuración, debemos tener presente que el niño mayoritariamente emplea el 
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denominado renacuajo para construirla. Habitualmente, el renacuajo está realizado con 
un círculo, que representa la cabeza, de la que salen algunas líneas para expresar los 
brazos y las piernas. Pronto superará esta representación primaria para elaborar una 
figura en la que a la cabeza le añade el tronco, del que salen los brazos y las piernas que 
acaban en las manos y los pies. 
    Puesto que, como hemos indicado, es la figura humana el tema prioritario en el 
comienzo del dibujo, se propusieron a los niños cuatro temas, en los que necesariamente 
ésta debería aparecer, al menos en tres de ellos (“La familia”, “Dibújate a ti mismo” y 
“Dibújate con tu juego favorito”) con el fin de conocer el empleo de los grafismos en 
los inicios del dibujo. 
    A diferencia de las pruebas que van de la 1 a la 9, en las que se aborda con un criterio 
cuantitativo de corte estadístico, las cuatro que comentamos tienen un enfoque 
eminentemente cualitativo, pues son pruebas abiertas en las que los sujetos de la 
investigación no tienen ninguna restricción a la hora de elegir tanto los elementos como 
las modalidades que van a configurar la escena por ellos elegida. 
 
21.12.2.  Edad 
    A pesar de que el dibujo comienza mayoritariamente a los cuatro años, hay niños que 
a los tres realizan dibujos propiamente dichos. Esta circunstancia fue motivo para que se 
realizaran en los tres cursos, comenzando desde primero de Educación Infantil. Así, la 
prueba denominada “Tema libre” se les planteó en dos ocasiones a los niños de 3 años; 
la de “La familia” fue realizada en los tres cursos; la de “Dibújate a ti mismo” también a 
los 3 años y “Dibújate con tu juego favorito” en segundo y tercero de Educación 
Infantil. 
21.12.3.  Objetivos 
    Como objetivo general, se pretende conocer cuáles son los grafismos más empleados 
en el comienzo del dibujo y en qué elementos de la figura y de los objetos aparecen. 
Puesto que las pruebas son de carácter abierto, en las cuatro se plantea un análisis 
cualitativo, ya que no se les ha puesto ninguna restricción, tanto en la elección de las 
figuras que componen la escena como en las modalidades de representación a la hora de 
la ejecución del ejercicio. 
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21.12.4.  Número 
    La prueba nº 13, con el título de “Tema libre”, se llevó a cabo únicamente en primero 
de Educación Infantil, dos veces, ya que se pretendía indagar de manera abierta el 
empleo o no de las figuras, es decir, si los niños realizaban todavía garabatos o ya 
comenzaban a dibujar figuras. Los niños de 3 años realizaron 35 láminas sobre esta 
temática. 
    La prueba nº 14, “La familia”, se repitió en tres ocasiones a lo largo de los tres 
cursos, lo que hace un número total de nueve veces en las que ejecutaron esta temática. 
En conjunto fueron hechas 190 láminas acerca de la familia. 
    La prueba nº 15, “Dibújate a ti mismo” únicamente se aplicó en una ocasión en 
primer curso, por lo que se recogieron 20 láminas. 
    “Dibújate con tu juego favorito”, prueba nº 16, se empleó tres veces en segundo curso 
y una vez en tercero. Se obtuvieron 66 láminas en los niños de 4 y 22 en la de 5 años, 
por lo que, en conjunto, de esta temática se realizaron 88 láminas. 
    Finalmente, las cuatro pruebas fueron realizadas 16 veces, con un total de 223 
láminas, lo que representa una cifra alta con la que se puede indagar con bastante 










    
 
 




21.13. PRUEBAS 17, 18 y 19: DIBUJO LIBRE CON GRAFISMOS 
 
Prueba 17: Dibujo libre con círculos 
Prueba 18: Dibujo libre con cicloides 
Prueba 19: Dibujo libre con grafismos geométricos 
 
21.13.1.  Presentación 
   Entre las pruebas de dibujo precedentes, de la 13 a la 16, se les proponía a los niños y 
niñas una temática de corte abierto, de manera que ellos decidieran las figuras y los 
objetos que deberían incluir en la escena que iban a representar, junto con los grafismos 
que considerasen como los más adecuados. De este modo, se podían observar los 
grafismos más frecuentes en los dibujos de corte figurativo y la relación que establecían 
con los elementos plasmados. En realidad, se trataba de pruebas con gran libertad de 
creación, pues, aparte del título que les orientaba sobre la escena que deberían construir, 
lo demás quedaba de su libre elección, sin que hubiese ninguna orientación por parte de 
la investigadora. 
    Sin embargo, otro modo de abordar el empleo de los grafismos geométricos en el 
comienzo de la figuración es mediante tres propuestas de unas escenas elegidas por 
ellos en las que se incluyeran determinados grafismos que previamente se les hubiera 
indicado. El proceso es una inversión de los ejercicios anteriores: en aquellos casos se 
les indicaba la temática y en éste son los propios niños los que tienen que elegirla. 
    Las pruebas, en estos tres casos, contienen un elemento condicionante: el empleo de 
unos determinados grafismos; no obstante, y como hemos indicado, se provoca una 
situación de amplia respuesta, en el sentido de  que es el propio niño el que elige la 
escena y los elementos que la componen, así como la inclusión o no de los grafismos 
propuestos. 
    El modo de presentación de los ejercicios a los niños fue del siguiente modo: 
a) Para la prueba 17, “Dibujo libre con círculos”, se les trazó en la pizarra un gran 
círculo, indicándoseles que lo incluyeran en el dibujo que iban a realizar en la 
hoja con aquellas figuras y objetos que ellos desearan. 
b) La prueba 18, “Dibujo libre con cicloides”, se llevó a cabo en fechas posteriores a 
la realización de la prueba nº 1, la de “Cicloides”, es decir, se les planteó una vez 
que los niños habían experimentado con el trazado de este grafismo, puesto que 
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ya estaban familiarizados con él. De igual modo, se les trazó en la pizarra un gran 
cicloide para que lo tuvieran presente a la hora de confeccionar el dibujo. 
c) Por último, y dentro de este grupo, la prueba 19, “Dibujo libre con grafismos 
geométricos”, se les planteó tras haber realizado las pruebas 5, 6, 7 y 8, en las que 
se buscaban distintos objetivos con los grafismos geométricos. Para llevarla a 
cabo, de modo similar a las precedentes, se les dibujó en la pizarra, en tamaño 
grande, los grafismos que deberían incluir en el dibujo. 
21.13.2.  Edad 
    A diferencia de las pruebas del dibujo precedentes, en éstas se partía de la condición 
previa de que los niños ya estaban incorporados plenamente en la representación de 
corte figurativo. Por ello, se realizaron en las edades de 4 y 5 años, correspondientes a 
un segundo y tercer curso de Educación Infantil. 
21.13.3.  Objetivos 
 Los objetivos buscados en las tres pruebas son similares: conocer el nivel de utilización 
de los grafismos geométricos que realizan los escolares en sus dibujos de corte 
figurativo. Conviene indicar que dada la apertura de las pruebas, el enfoque de la 
investigación en ellas es de corte cualitativo, pues no se les ha planteado los 
condicionantes para, posteriormente, llevar a cabo un análisis de corte estadístico. 
21.13.4.  Número 
    Como hemos indicado, las pruebas se llevaron a cabo en las edades de 4 y 5 años, del 
modo siguiente: a) “Dibujo libre con círculos”, se les planteó dos veces en el primer año 
de segundo curso, b) “Dibujo libre con cicloides”, una vez en el primer año de la 
investigación en la edad de 4 años, y dos veces en el primer año de tercero de Educación 
Infantil y c) “Dibujo libre con grafismos geométricos”, en una ocasión a los niños de 4 
años y otra a los niños de  5 años. Las tres pruebas fueron ejecutadas un total de siete 
veces con 144 láminas en conjunto. 





PRUEBA 20: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS RECTOS 
 
21.14.1.  Presentación 
Hacia los cuatro años, los niños comienzan a realizar los trazados de las letras 
mayúsculas. Ello implica un cierto control de la línea recta y de la curva que las 
configuran. Es el primer encuentro que tienen con la escritura, dado que les resulta más 
sencillo el trazado de las letras formando “palitos” y partes “redondas” que el trazado 
curvado que plantean las minúsculas. De todos modos, en los centros de Educación 
Infantil a los niños se les inicia de manera paralela entre las mayúsculas y las 
minúsculas, para que se vayan familiarizando con ellas. 
    Para la investigación del trazado de las letras mayúsculas se ha tenido en cuenta que 
configuran tres grupos diferenciados: 
a) El grupo mayoritario, formado por las letras mayúsculas, que están construidas a 
base de trazos exclusivamente rectos, verticales, horizontales e inclinados, como 
son la A, E, H, I, K, L, M, N, T, V, X, Y y Z. 
b) Un grupo pequeño formado por tres letras, la C, O y S, cuya característica más 
relevante es que están construidas por trazos curvos, sea mediante una pequeña 
circunferencia, como es el caso de la O; de una circunferencia abierta en el lado, 
como es la C; o mediante la unión de dos curvas con orientaciones opuestas, 
como es la S. 
c) Un tercer grupo, formado por las letras que son el resultado de la unión de trazos 
rectos con trazos curvos, como son la B, D, G, Q y R. En este grupo hay una 
variedad de formas y uniones, pues mientras que la Q es el resultado de una O a 
la que se le traza una pequeña rayita en la parte inferior, o la G que puede 
derivarse de una C con un pequeño trazado hacia dentro, la B, D y R tienen una 
raya vertical en su lado izquierdo, al que se le añaden una curva (D), dos curvas 
(B) o una curva y una raya inclinada (R). 
    En el grupo primero, de las letras de trazos rectos, nos encontramos con algunas 
diferencias desde el punto de vista del número de trazos, siguiendo los siguientes: 
a) Letras que solamente poseen un solo trazo. Este grupo está formado 
exclusivamente por una de tipo vertical, como es la I. 
b) Un segundo grupo es el formado por las letras que tienen dos trazos, como es el 
caso de las letras L, T, V y X, aunque las formas de unión sean diferenciadas, 
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pues mientras que en la L y la T son uniones verticales, en la V es de signo 
angular y, por último, la X es el resultado del cruce de dos rectas inclinadas. 
c) Un tercer grupo formado por las de tres trazos: A, F, H, K, N, Y. Las uniones 
difieren entre ellas, pues algunas las presentan horizontales como la F y H y 
otras inclinadas, como A, K, N, Y. 
d) Finalmente, hay un cuarto grupo formado por dos letras con cuatro trazos, como 
con la E y la M. Entre ellas existe la diferencia de que en la primera las uniones 
son horizontales, mientras que en la segunda son de tipo inclinado. 
    Debido a la complejidad y variantes que presentan las letras mayúsculas, y dado que 
nos encontramos en los inicios de la escritura, hemos querido indagar solamente en dos 
aspectos básicos del trazado, como son la dirección (izquierda-derecha o derecha-
izquierda) y el sentido (positivo o negativo), sin introducir más variables para no 
construir una investigación excesivamente compleja, de la que, consideramos, no se 
obtendrían aportaciones significativas  para los procesos educativos, que son, en última 
instancia, lo que motiva este trabajo. 
21.14.2.  Edad 
    Puesto que el estudio de los trazados de las letras nos parece de gran relevancia, en 
las seis pruebas hemos mantenido el criterio de establecer una regularidad para la 
comprobación de los resultados. En el caso de las letras mayúsculas con trazos rectos, la 
prueba se ha llevado a cabo en el segundo año de la investigación con las edades de 4 y 
5 años. 
21.14.3. Objetivos 
    Como hemos indicado en la presentación, el objetivo de esta prueba es el de 
averiguar la dirección dominante (izquierda-derecha o derecha-izquierda), tanto en los 
trazados horizontales, como los verticales o inclinados, dentro del trazado de las letras 
mayúsculas, teniendo en cuenta las diferentes uniones (perpendiculares o inclinadas) 
que se producen entre ellas. 
21.14.4. Número 
     La prueba se llevó a cabo en una única sesión durante el segundo año de la 
investigación, en los cursos segundo y tercero de Educación Infantil, con 21 y 23 
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láminas recogidas, respectivamente. En total han sido dos veces las realizadas con un 
número global de 44 láminas. 
21.14.5.  Muestra 
    A los niños se les proporcionó, en formato vertical A-4, una fotocopia de las letras 
punteadas, para que realizaran el trazado. Se les pidió que señalaran con un punto dónde 
habían comenzado, para que a la hora del análisis se pudiese saber por dónde iniciaron 
el recorrido. Como puede comprobarse, en las zonas de encuentro de los trazos hay una 
separación para que diferenciaran cada uno de los que componen las letras. 
    De esta prueba se hicieron tres plantillas, con el fin de que realizaran el ejercicio 
correspondiente a todas las letras del alfabeto. Aquí se muestra una de ellas como 

























    Dentro del alfabeto latino, como hemos indicado en la presentación de la prueba 
anterior, hay tres letras mayúsculas que están formadas por trazados curvos: O, C y S. 
    La letra O es equivalente a un círculo cerrado, si se considera la superficie que 
encierra dentro de la línea, o a una pequeña circunferencia si es la línea lo que se tiene 
en consideración. Los niños la conocen tempranamente por la asociación que de manera 
inmediata hacen son el grafismo circular en la etapa del garabateo, y que tanto habían 
plasmado en sus garabatos. 
    De la letra C podría decirse que es un círculo incompleto, puesto que posee una 
apertura en su lado derecho. 
    La letra S es la unión de dos trazados curvos, con posiciones contrapuestas y unidas 
en su mitad, por lo que resulta ser la que presenta más dificultades de ejecución de las 
tres que componen el grupo. 
    Para la indagación del sentido dominante en el trazado de las curvas se ha dividido el 
círculo en dos mitades, puesto que, por un lado, el trazado único ofrece dificultades a 
los más pequeños y, por otro, el tamaño era mayor que el que suele emplear dentro de la 
escritura. De igual modo, la S está dividida en dos partes para que puedan realizarla en 
dos trazos. Solamente la C es de un único trazado, pues carece de sentido su 
fragmentación en dos partes. 
21.15.2. Edad 
    De modo similar a la prueba 20, se considera que los cursos idóneos para llevar a 
cabo la investigación de las letras con trazos curvos son segundo y tercero de Educación 
Infantil, correspondientes a las edades de 4 y 5 años. 
21.15.3.  Objetivos 
    Puesto que nos encontramos con letras formadas por curvas, el objetivo global de la 
prueba es el de conocer el sentido dominante, positivo (contrario al de las agujas del 
reloj) o negativo (mismo sentido que el de las agujas del reloj), en el trazado de cada 
una de ellas, teniendo en consideración que la línea continua de la S implica un cambio 
de giro en su realización. 
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21.15.4.  Número 
    La prueba se ha llevado a cabo durante el segundo año de la investigación, en una 
única ocasión, con las edades de 4 y 5 años, correspondientes a segundo y tercero de 
Educación Infantil. El número total de veces ha sido, por tanto, el de dos, con 49 
láminas realizadas. 
21.15.5.  Muestra 
    La plantilla ofrecida a los niños de 4 y 5 años era una fotocopia, en formato vertical 
A-4, en la que aparecían las tres letras punteadas y dentro de unas celdillas 
rectangulares. Para recordar el sentido de giro, se les invitó a que señalaran con una 






















21.16.  PRUEBA 22: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS MIXTOS 
 
 
21.16.1.  Presentación 
En el alfabeto latino se encuentran ocho letras que, gráficamente, son le resultado de la 
unión de trazados rectos con curvos. Estas letras son: B, D, G, J, P, Q, R y U, con 
características específicas cada una de ellas. 
    La letra B posee un trazo recto vertical en su lado izquierdo, al que se la añaden dos 
semicircunferencias, ampliadas con pequeños alargamientos en la parte derecha. La 
semicircunferencia superior, en la mayoría de los diseños gráficos, es de tamaño más 
reducido y con una posición más hacia adentro que la semicircunferencia inferior. Es, 
por tanto, la letra que posee dos trazos curvos. 
    La letra D, igual que la B, en su lado izquierdo presenta un trazo vertical, al que se le 
añade, en su lado derecho, una semicircunferencia ampliada en sus extremos. De este 
modo, se puede considerar que es una letra formada por dos trazos sencillos. 
    La G, en su versión futura, es el resultado del trazado de una gran circunferencia, 
abierta en la mitad de su lado derecho, presentando una pequeña recta, que parte del 
extremo inferior, hacia el lado interior del círculo. A pesar de su simplicidad formal, su 
trazado no es tan sencillo, pues, a diferencia de la C, la circunferencia es bastante más 
cerrada, lo que implica un alto dominio del trazado circular. 
    La letra J es el resultado de la unión de un trazo vertical recto v con una pequeña 
curva que se le añade en el extremo inferior y con la curvatura hacia la izquierda. 
    La letra P, al igual que la B, D y R, presenta un trazo recto vertical en la izquierda. En 
su lado derecho, también en su caso y en la parte superior, se le añade una 
semicircunferencia pequeña, ampliada un tanto con unos pequeños trazos rectos. 
    La letra Q, en la versión futura, es una circunferencia a la que se le añade un pequeño 
trazo recto inclinado en la parte inferior derecha, de modo que corta al círculo. No es, 
por tanto, una letra de difícil trazado para el niño que ya conoce el trazado del círculo. 
    La letra R es una derivación de la P, puesto que incorpora un trazo recto inclinado, 
que, partiendo del punto de unión de la semicircunferencia con el trazo vertical recto, 
hasta la parte inferior.  
    Por último, dentro de las letras mayúsculas con trazos mixtos, se encuentra la U. 
Desde el punto de vista de su descomposición en los trazos más elementales, podemos 
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considerarla como el resultado de dos trazos rectos verticales paralelos unidos por una 
pequeña semicircunferencia cóncava en la zona inferior. 
21.16.2.  Edad 
    Al igual que las dos pruebas precedentes, en este caso también se llevó a cabo con los 
niños de 4 y 5 años, es decir, segundo y tercero de Educación Infantil. 
21.16.3.  Objetivos 
    Puesto que las letras mixtas están compuestas por trazos rectos y curvos, se pretende 
conocer las direcciones y el sentido de giro. 
21.16.4.  Número 
    Se realizaron dos pruebas, una a la edad de 4 años y otra a la de 5 años. A la de 4 se 
obtuvieron 18 láminas y 21 con los niños de 5 años, con 39 láminas en total. 
21.16.5.  Muestra 
    El conjunto de las letras mixtas se presentó en dos plantillas, en formatos verticales 














Prueba 22: Letras mayúsculas  
 con trazos curvos. 
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21.17.  PRUEBA 23: LETRAS MINÚSCULAS DE CUERPO 
 
 
21.17.1.  Presentación 
    Las letras minúsculas, como anteriormente hemos indicado, hay que separarlas en dos 
categorías: manuscritas e impresas, puesto que, como veremos, hay gran diferencia 
entre ellas, no sólo porque se escribe con las primeras y se lee con las segundas, sino 
que sus formas o trazados varían considerablemente unas de otras. 
    Al niño se le enseña a escribir con un tipo de letras curvadas llamadas manuscritas. 
Entre ellas se enlazan unas con otras para formar las palabras; sin embargo, al poco 
tiempo de aprender a escribir con unas letras que se unen para poder ser “dibujadas” de 
manera continua y, de este modo, configurar cada una de las palabras que se pronuncia 
de modo independiente, tiene que llevar a cabo otro aprendizaje como es el de la lectura 
de las letras impresas que se encuentran separadas, con pequeños espacios, unas de otras 
dentro de cada palabra y con mayor separación entre cada palabra. Son, pues, dos 
sistemas de aprendizajes de signos los que tiene que realizar el niño para este tipo de 
letra. Pasado el tiempo, de nuevo se enfrenta con otro reto: la diferenciación entre los 
distintos tipos de letras impresas que existen en los libros, aunque haya una que 
predomina, como es la letra Times New Roman, con la que escribimos este trabajo. 
    Puesto que en nuestra investigación no nos hemos planteado los procesos de 
enseñanza de la escritura, o, dicho de otro modo, cómo se les enseña a los niños a 
escribir; sino la indagación de los aspectos gráficos subyacentes al trazado de las letras, 
en la investigación del trazado de las letras minúsculas hemos tomado como referencia 
la letra impresa Futura. La razón de haber elegido esta letra estriba en que es la que más 
se asemeja a los grafismos que emplea en la etapa del garabateo, puesto que está 
diseñada a partir de pequeñas rayitas, círculos o trozos de circunferencia, de este modo 
podremos saber si el niño responde al trazado de ellas, partiendo de los elementos 
gráficos primarios en los que pueden ser descompuestas. 
    Pero este objetivo general, hemos diferenciado las minúsculas en tres grupos: a) 
minúsculas de cuerpo, b) minúsculas altas y c) minúsculas bajas. 
    Llamamos minúsculas de cuerpo a aquellas que no presentan ningún 
pronunciamiento gráfico ni hacia arriba ni hacia abajo, por lo que podrían ser dibujadas 
dentro de dos líneas paralelas, como tradicionalmente acontecía cuando en generaciones 
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precedentes se les enseñaba a los escolares el trazado de la caligrafía. Dentro de las 
letras minúsculas de cuerpo se encuentra el grupo mayoritario formado por a, c, e, i, m, 
n, ñ, o, r, s, u, v, x. 
    Para la realización de la prueba, en la plantilla mostrada a los niños se agruparon de 
cuatro en cuatro, y según el diseño de la letra futura, de manera aleatoria para no 
establecer ninguna correspondencia con el orden alfabético. Por otro lado, la letra se 
presentaba de modo fragmentado en los grafismos básicos para que, en primer lugar, las 
reconocieran a partir de sus componentes gráficos fundamentales y, posteriormente, las 
trazaran de manera completa. 
21.17.2.  Edad 
    Puesto que el reconocimiento y trazado de las minúsculas impresas representan 
mayor dificultad que las minúsculas manuscritas, la prueba únicamente fue realizada 
con los niños de tercer curso de Educación Infantil, es decir, a la edad de cinco años, 
que es aquella en la que comienzan a trazarlas con cierta confianza. 
21.17.3.  Objetivos 
    Puesto que el niño debe enfrentarse a la lectura, no sólo de las palabras manuscritas 
que encuentra en los libros de la clase o en la escritura que le proporciona su maestra, 
sino también a la lectura de la letra minúscula impresa, como hemos apuntado, se ha 
utilizado el alfabeto Futura, compuesto de trazos rectos y curvos, para saber si es capaz 
si es capaz de reconocerlas a través de sus grafismos elementales y, posteriormente, 
saber trazarlas. 
21.17.4.  Número 
    La prueba se realizó una sola vez en el segundo año de la investigación de tercer 
curso de Educación Infantil con un total de 22 láminas obtenidas. Hay que tener en 
cuenta que se les mostraron cuatro plantillas, dado que cada una de ellas contenía cuatro 
letras, por lo que, en la práctica fueron 88 ejercicios los realizados por los escolares 






   Las pruebas se les presentaron a los niños en formato A-4, fotocopiadas, para que las 
cumplimentaran según las indicaciones sugeridas. En la plantilla pueden observarse las 
separaciones en los grafismos elementales que componen cada una de las letras, al igual 

































21.18.1.  Presentación 
    El grupo de las minúsculas  altas está formado por b, d, f, h, k, l y t. En total son siete 
letras que presentan la característica común de tener la parte alzada, pero difieren de los 
grafismos básicos de los que parten. 
    Tomando el diseño Futura, que a diferencia de la Times New roman sus letras son 
redondeadas y no tienen patines, nos encontramos que la “b” y la “d” están formadas 
por dos pequeñas circunferencias a las que se le añade una recta vertical: a la “b” en su 
lado izquierdo y a la “d” en el lado derecho. 
    La “f” está compuesta de tres trazados: una recta vertical a la que se le añade, en su 
parte superior una semicircunferencia; en la mitad del trazo vertical se la cruza 
horizontalmente una pequeña recta, con el saliente algo más pronunciado hacia el lado 
derecho. 
    La “h” puede presentarse como el resultado de la unión de un trazo vertical al que se 
le añade, en el lado derecho, otro más pequeño que termina en su parte superior a una 
pequeña semicircunferencia. 
La letra “k”, que los niños la aprenden de modo algo tardío puesto que forma parte de 
pocas palabras en castellano, está elaborada con un trazo recto vertical, al que se le 
añaden en el lado derecho dos trazos rectos cortos inclinados que se unen, 
aproximadamente, a la mitad de altura del primero. 
    La letra “l” en el diseño Futura es un trazo recto vertical que acaba con un leve 
trazado curvo hacia el lado derecho en su parte inferior. 
    Por último, la “t” en el diseño Futura es una recta vertical que, en su parte inferior, 
acaba con una pequeña semicircunferencia que mira hacia el lado derecho y, en la parte 
superior, se le une un trazo recto vertical. 




21.18.2.  Edad 
    Esta prueba se ha realizado únicamente con los niños y niñas de 5 años.  
21.18.3.  Objetivos 
    Se pretende conocer si los niños de tercero de Educación Infantil identifican las letras 
minúsculas altas con los trazos separados, y posteriormente, a través de su realización, 
saben trazarlas según las pautas propuestas en la muestra. Para facilitar la actividad se 
realizaron dos plantillas distintas: la primera de ellas contenía la “b” y la “d”, que por su 
simetría podrían asociarse, y la segunda estaba formada por el resto de las letras. 
21.18.4.  Número 
    Puesto que las pruebas de identificación de las letras minúsculas se llevó a cabo en el 
último curso de Educación Infantil, es decir, a la edad de 5 años, el número de láminas 
obtenidas es de 21 pares en total, puesto que, como se ha indicado, se presentaron en 
dos plantillas diferenciadas. 
21.18.5.  Muestra 
    Las pruebas se presentaron en formato A-4, fotocopiadas, para que los niños la 
realizaran en el lado que les indicaba la flecha. En las plantillas que se les mostró se 









     
 
 
Prueba 24: Letras minúsculas altas. 
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21.19.  PRUEBA 25: LETRAS MINÚSCULAS BAJAS 
 
21.19.1.  Presentación 
    El grupo de las letras minúsculas bajas está formado por cinco: g, j, p, q e y. En el 
diseño Futura, cada una muestra un trazo diferenciado en la parte inferior, por lo que 
conviene analizar sus características para conocer las dificultades con las que tropiezan 
los niños a la hora de realizarlas. 
    La “g”, en el diseño Futura, está compuesta de una pequeña circunferencia, a la que 
se le añade, en su lado derecho, de manera tangente un trazo vertical que baja hasta 
convertirse en una forma cuadrada. 
    La “j”, en el diseño Times New Roman, presenta un patín en la parte superior, que 
desaparece en el Futura, por lo que es una raya vertical que se curva hacia la izquierda 
en su parte inferior. 
    La letra “p” es equivalente a la “d” girada, es decir, se compone de un palo vertical 
hacia abajo al que se le añade un pequeño círculo en la derecha superior del trazo. 
    La letra “q” es la simétrica de la anterior, es decir, el pequeño círculo es añadido, en 
este caso, en el lado izquierdo. 
    Finalmente, la “y” en la versión Futura está formada por dos rayas inclinadas, de 
modo que se unen en la mitad de la ubicada en el lado derecho. 
21.19.2. Edad 
    La prueba de las minúsculas bajas, al igual que las precedentes, y para seguir el 
criterio de rigurosidad en la obtención de las conclusiones que se derivan de las 
actividades de los niños, se ha realizado únicamente con los de 5 años, es decir, en 
tercero de Educación Infantil 
21.19.3. Objetivos 
De igual modo que a la prueba anterior, se pretendía saber si los niños de tercero de 
Educación Infantil identifican las letras minúsculas bajas con los trazados separados, y, 
posteriormente, a través de su realización, si saben trazarlas según las pautas propuestas 




Puesto que la prueba se llevó a cabo únicamente en tercero de Educación Infantil, con 
los niños de 5 años, se obtuvieron 22 láminas en total. 
 
21.19.5. Muestra 
Las pruebas se presentaron en formato A-4, fotocopiadas, para que los niños y niñas la 
realizaran en el lado que les indica la flecha. Como puede apreciarse, no se siguió en la  
muestra un orden que respondiera al alfabético, con el fin de evitar que se identificaran 










Prueba 25: Letras minúsculas bajas 
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22.  DESARROLLO DE LAS PRUEBAS  
 
 
22.1.  Introducción 
    En el momento en el me planteé la selección y realización de las pruebas, pensé en la 
conveniencia de llevar un diario, o cuaderno de campo, para así facilitar y profundizar 
en todos aquellos aspectos que sólo con la observación pudieran ser insuficientes, para 
comprender el significado profundo de los grafismos, los dibujos o la escritura. 
    Tras dar el primer paso necesario, y contactar con las profesoras de los dos colegios 
para recibir su conformidad, me prestaron un apoyo abierto a lo largo de todo el tiempo 
que compartimos las pruebas de la investigación. De entrada, recibí la necesaria  
información de los aspectos más  singulares que realizaban sus niños, entre los que 
destacaban los diferentes grafismos que producían en algunas de sus tareas. Me 
mostraron algunos de los trabajos que habían efectuado desde que comenzaron el curso. 
Fue muy revelador tener un conocimiento previo de las actividades gráficas que los 
pequeños habían realizado, puesto que, tanto para mí como para el director de la tesis, al 
que informé oportunamente, nos facilitó ir centrando algunas de las pruebas que se 
consideraban más pertinentes para enfocar lo mejor posible los objetivos planteados. 
Por otro lado, nos permitió adecuar el tipo de observación requerida para esta 
investigación, ya que los sujetos a indagar eran niños de tres, cuatro y cinco años, por lo 
que sabíamos que el seguimiento, además de complejo, tendría que ser amplio y flexible 
y, por tanto,  entendíamos como necesaria una investigación de tipo cualitativo 
integrada en la observación participante. 
    Este capítulo, “Desarrollo de la pruebas”, ha sido factible gracias a todas y cada una 
de las observaciones y anotaciones que fui registrando en el cuaderno de notas. Para 
hacerlo más legible, he creído conveniente transcribir algunas de las reflexiones  o 
comentarios que realizaban los escolares y las profesoras en el momento de la ejecución 
de las pruebas, o exponer algunas de mis reflexiones como observadora e investigadora. 
De igual manera, dentro de este capítulo, se describen los escenarios en los que se 
desarrollaron las pruebas, ya fueran en el aula, en el gimnasio o en la sala de tutorías. 
También se tiene en cuenta si se han hecho en el grupo clase o en pequeños grupos, o si 
se han necesitado ejercicios de psicomotricidad o algún otro tipo de actividad que 
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facilitaran el buen desarrollo de las mismas. Esto último fue sugerido por las profesoras 
de cada grupo, sobre todo en los que estaban compuestos por niños y niñas de tres años. 
    Para hacer más fluida y eficaz la lectura, he pensado que la mejor presentación se 
produce unificando algunas de las actividades ejecutadas durante los dos años en los 
que llevé a cabo la investigación; ya que de no ser así, aparecerían aspectos que podrían 
repetirse dentro de los comentarios realizados acerca de la dinámica del aula, perdiendo 
esta parte cierto interés, al reiterarme en algunas de las observaciones. 
    Para dar coherencia al trabajo que elaboro como tesis doctoral, he creído conveniente 
ordenar la exposición del diario o cuaderno de campo en la misma secuencia en la que 
se han presentado las pruebas, es decir, comenzando por la número uno, “Cicloides”, y 
acabando en las referidas al estudio de las minúsculas. Esto da lugar a que haya saltos 
temporales, como pueden apreciarse en la lectura de los diferentes apartados, pero, 
como he argumentado, se gana en rigor y en claridad. 
22.2.  Cicloides  
    Tras informar al director de la tesis sobre lo comentado con las profesoras de los 
diferentes cursos acerca del tipo de grafismo que realizaban los pequeños y de las 
diferencias que mostraban entre un dibujo libre y otro con referencia a la escritura, 
creímos conveniente comenzar con la prueba que habíamos planificado sobre los 
cicloides. 
    Con esta prueba se pretendía, en principio, indagar en una serie de aspectos que 
considerábamos de interés, como las capacidades de realización y  la forma en que 
resuelven el trazado de los cicloides a través de una copia, dentro cada uno de los 
grupos de tres, cuatro y cinco años.  Por otro lado, convenía observar el grado de 
dificultad que tenían los pequeños a la hora de realizar los dos tipos de cicloides. 
    Dentro de esta actividad, pude observar que a los niños de tres años, en general, les 
resultaba difícil distinguir los dos tipos cicloides, no sabiendo realizarlos correctamente. 
Además, en raras ocasiones, trazaban el cicloide, y si lo hacían era sólo hacia arriba, por 
lo que acudían, para resolver este tipo de grafismo, a los círculos, a las líneas 
horizontales, a las verticales y eventualmente a los grafismos de escritura.  
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  Día 12 de diciembre de 2000. Grupo de tres años 
    Como era habitual en los días que trabajaba con la edad de 3 años, al llegar al aula, 
los pequeños habían comenzado las primeras actividades programadas, que podían 
consistir en ejercicios de psicomotricidad  utilizando distintos instrumentos como aros, 
balones o gomas elásticas, todos de colores; o, como forma alternativa a los ejercicios 
psicomotores, tener una asamblea donde relataban lo acontecido el fin de semana o 
cualquier otro evento acontecido el día anterior. Tanto en unas actividades como en 
otras, esperaba a que la finalizasen para hablar con la profesora e indicarle la propuesta 
que les tocaba realizar a los niños. Sin embargo, la mayoría de las veces interrumpían lo 
que estuvieran haciendo para trabajar conmigo. Eran muy impacientes. 
    En el caso de los cicloides, cuando por fin estaban sentados, la profesora les 
comentaba que les iba a poner una actividad muy interesante, para, a continuación, 
escribir en la pizarra, diciéndoles: “La señorita Flora os ha traído un dibujo muy bonito. 
Para hacerlo, tenéis que trazar este dibujo”, (y trazaba en la pizarra un cicloide). “No 
tenéis que dibujar esto otro”, al tiempo que realizaba un barrido o un remolino. 
    Una vez explicada la prueba, repartíamos las láminas, y yo les realizaba preguntas 
como “¿Qué os parece que es este dibujo? ¿Os recuerda a algo?”. La mayoría 
contestaban muy motivados que les recordaban diferentes objetos como una guirnalda, 
un cable de teléfono, etc.  
    Un rasgo singular que pude observar en los niños de tres años es su espontaneidad 
para imaginar o dibujar cualquier trazado; tanto es así, que pasados unos minutos había 
que pedirles que levantasen los rotuladores y retirarles las pruebas para que no siguieran 
dibujando, ya que llenaban todo el espacio con diversidad de trazados, perdiéndose los 
grafismos iniciales que eran los de mayor interés. 
    Esta prueba la realicé, en los dos años que duró la investigación, en pequeños grupos, 
formados por cuatro alumnos, y en el grupo clase para percibir la diferencia. Quisiera 
resaltar que, en esta actividad, se motivaban más en el grupo clase, realizándola bastante 
mejor que en pequeños grupos. Reflexionando sobre ello, creo que pudiera deberse a 
que todavía son muy pequeños y separarles del entorno en el que se sienten seguros les 
intimida, por lo que no atienden con la misma intensidad que cuando están todos en el 
aula. 
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    Para llevar a cabo la actividad, trabajaron con dos tipos de materiales: en el grupo 
pequeño con los lapiceros de grafito (material que no les gustaba, ya que hablando con 
la profesora me indicó que el lapicero lo comienzan a utilizar a partir de los cuatro 
años), y los rotuladores de colores, que sí les entusiasmaban. 
    Día 12 de diciembre de 2000. Grupo de cuatro años 
   En los cuatro años, el ritmo de tareas en el aula era totalmente diferente a la de los 
tres. Se percibía una mayor atención. Así, las actividades lúdicas de psicomotricidad 
estaban programadas con tiempos más prolongados; más estructurados los aprendizajes 
de preescritura, del conocimiento de su cuerpo, del dominio del espacio y de las 
propiedades y características de los objetos. 
    Normalmente, cuando entraba en el aula, los niños y niñas estaban realizando fichas 
que aplicaban color, recortando con punzones, con tijeras o dibujaban contornos que 
estaban trazados con líneas discontinuas. Tras saludarles, hablaba con la profesora sobre 
la actividad a realizar. En esta ocasión, se refería a los cicloides. Era habitual que me 
dijese: “Este tipo de trazado no lo hemos realizado todavía, pero dentro de la dificultad 
lo pueden intentar, a ver lo qué sale”. 
    La profesora mandaba retirar de las mesas la actividad que estuvieran desarrollando y 
les pedía que me atendieran callados y atentos, para que, de esta manera, pudieran 
efectuar mejor la tarea. Yo les enseñaba la lámina modelo al tiempo que les preguntaba, 
como en otros grupos, qué les recordaba el dibujo que veían en la hoja modelo. La 
mayoría expresaba que se parecía a un cordón de teléfono, a unos lazos o también a una 
guirnalda. 
    Después de indicarles en qué iba a consistir la prueba, y a pesar de la motivación que 
tenían, observaba la diferencia que había con los niños de tres años. Ésta consistía en 
que ante la dificultad de la lámina a los cuatro años se percibía un mayor temor a 
realizarla incorrectamente. Gran parte de ellos comenzaban a repetir las “palabras 
mágicas”: “Señorita esto no lo se hacer yo” o “Esto es muy difícil, señorita”,  y una vez 
realizada la prueba: “Esto no me sale” o “Esto no se me da”.  
    Creo que estos comentarios son normales a los cuatro años, puesto que son más 
conscientes de que el dibujo de copia tiene una forma o una estructura que hay que 
realizar más o menos igual al original. Sin embargo, a los tres años, estas dificultades no 
son tan evidentes para los pequeños, ya que, además de ser más espontáneos, no 
atendían tanto la forma como a la dirección o a la linealidad.  
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    Mientras realizaban los cicloides, me pasaba de mesa en mesa.  Miraba, orientaba, 
sugería… Al llegar a uno de los grupos, me quedé observando y percibí un hecho 
bastante singular: había un niño árabe, Ismael, que estaba rellenando la lámina con unos 
cicloides perfectos, tanto hacia arriba como hacia abajo, pero de una manera que me 
llamó la atención. El niño comenzaba el primer cicloide de izquierda a derecha y, el 
segundo, de derecha a izquierda y así sucesivamente, hasta rellenar el primer espacio. 
Me acerqué a él y le pregunté por qué lo realizaba de ese modo. Me miró, y miró su 
lámina. En ese momento creo que fue consciente de la manera en la que lo trazaba, 
porque, a partir de ahí, ya, en el segundo espacio de cicloides hacía abajo, los realizó 
correctamente, según los criterios dominantes, de izquierda a derecha. Este hecho lo 
comenté con la profesora. Me explicó que el niño también estaba aprendiendo a escribir 
en su lengua, el árabe, por lo que, también percibía algunas contradicciones en los 
ejercicios de preescritura que ella le mandaba. 
    Otro rasgo que advertí con mayor precisión en el grupo de los cuatro años fue la 
lateralidad, de manera mucho más clara que en el de los tres años. En este grupo, 
observé que había un porcentaje elevado, unos 15 niños y niñas que eran zurdos, o 
mejor, que utilizaban la mano izquierda. Para ello, cogían el lapicero con esa mano, 
pero a la hora de trazar el grafismo la mayoría lo realizaba de izquierda a derecha. Me 
llamó bastante la atención porque se veían forzados en sus movimientos, por lo que 
algunos de ellos giraban la lámina o apoyaban la cara en la mesa para ayudarse. 
También comprobé, más tarde, que la profesora les indicaba por qué sitio tenían que 
comenzar. 
    Al igual que con el grupo de tres años, en éste realicé la actividad en grupos pequeños 
de cuatro y en el grupo clase. A diferencia del grupo de tres años, pude observar que los 
niños de cuatro años estaban más atentos y que les gustaba bastante más realizar la 
actividad en pequeños grupos que juntos. 
    Día 28 de enero de 2002.  Segundo grupo de cuatro años 
    La prueba realizada en el segundo año, al grupo de cuatro, fue más rápida, ya que 
eran los mismos niños que en el año anterior los tuve con tres años, y se acordaban de 
esta lámina, por lo que el aspecto que más me interesaba era el de observar el avance de 
los niños al pasar de tres a cuatro años.  
    En la mayoría de las láminas se percibía una evolución bastante grande, ya que había 
niños que en el año anterior trazaban círculos, y, sin embargo, en éste eran incipientes 
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cicloides. Además, la atención era más prolongada y se cansaban menos. Por otro lado, 
también tuvo más éxito el trabajo en grupos pequeños que en el grupo clase.  
    La mayoría me interrogaban: “Señorita, ¿cuándo me toca a mi?”. Yo los iba llamando 
por lista, y venían con su rotulador y su lapicero al aula de tutorías; se sentaban en una 
mesa circular y les mostraba la lámina que tenían que realizar. Algunos de ellos me 
decían: “Señorita Flora, ese dibujo lo hemos hecho ya”. Yo les decía que sí, pero, dado 
que eran más grandes, quería saber cómo lo dibujaban ahora. En general, los resultados 
fueron buenos. 
    Día 19 de diciembre de 2000.  Grupo de cinco años 
    La actividad de los cicloides a los cinco años fue mucho más fácil que en los otros 
dos grupos. Los niños eran mayores y atendían con mayor facilidad; además, se 
disponía de más tiempo para su realización. En general, una sesión se desarrollaba con 
gran motivación y atención por parte de los niños, realizando preguntas y mostrando un  
interés mayor por la tarea. 
    El día de la prueba, cuando llegué al aula, los niños estaban haciendo puzzles. 
Aquella mañana, en una esquina junto a una mesa, se encontraba una de las madres. 
Tras saludarla, comentamos los trabajos que estaban elaborando para la celebración de 
una serie de actividades lúdicas que tenían programadas para el día 22 de diciembre, 
con motivo de la Navidad. 
    Posteriormente, como otros días, después de saludar a los niños, hablé con la 
profesora sobre la prueba que iban a realizar y en qué iba a consistir. Mientras tanto, los 
niños y las niñas recogían los trabajos que estaban ejecutando para retomarlos después 
de terminar la actividad propuesta. 
    Como en los demás cursos, les enseñé la lámina de los cicloides que debían realizar. 
Quisiera comentar que un aspecto a tener en cuenta es que con el grupo de cinco años la 
profesora me dejaba total independencia, tanto en las explicaciones como a la hora de 
hacerme con la clase,  ya que ellos sabían que lo que iban a realizar era de gran 
importancia para la Universidad, y eso les motivaba mucho. 
    Mientras les explicaba el ejercicio lo intercalaba trazando el grafismo en la pizarra o 
les efectuaba alguna pregunta del tipo: “¿Qué os parece que es esto? ¿Os recuerda a 
algo?”. A lo que inmediatamente  y muy excitados me contestaban: “¡Señorita, señorita, 
yo lo sé!… ¡Yo también!”.  A continuación, y sin tiempo, me indicaban lo que ellos 
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pensaban que era. Tras cambiar impresiones con ellos me comentaban muy contentos 
que casi todos lo sabían hacer: “¡Señorita esto es muy fácil!”. 
    Al repartirles las hojas les volvía a señalar el espacio en el que deberían realizar el 
dibujo de los cicloides, tanto con el lazo hacía arriba como con el lazo hacía abajo. Acto 
seguido, les pedía que pusieran un punto en el lugar en el que comenzaban a trazar el 
cicloide, ya fuera por la izquierda o por la derecha. 
    Según iban realizando el trabajo, les observaba y percibía que los cicloides los 
trazaban con claridad y rapidez; sin embargo, advertí, en algunos de los niños, cierta 
dificultad en controlar la linealidad. Esto provocaba que se torciesen, y el espacio que 
ocupaban los cicloides se presentase en diagonal. 
    Una vez terminada la lámina, la profesora y yo les pedimos que pusieran sus nombres 
por la parte de atrás de la misma y que me la entregaran de uno en uno.   
 
22.3.  Cicloides y bucles  
    Con esta prueba pretendí observar no sólo si los niños y las niñas sabían hacer este 
tipo de trazados, sino también si percibían las diferencias existentes en los mismos. 
Además, me permitiría apreciar de qué manera resolvían el trazado de los bucles, ya que 
el de los cicloides lo conocían. 
    Realicé un dibujo de “una abuela tejiendo un jersey” pensando que sería atractivo 
para los niños y las niñas de ambos grupos (4 y 5 años). Desde el punto de vista 
cromático, lo hice con líneas en blanco y negro, con la intención de que los pequeños lo 
coloreasen, ya que comprobé que esta actividad les gustaba mucho. Mi sorpresa llegó 
con el grupo de cuatro años (del primer año), ya que los vi muy desmotivados. Las 
razones que encontré fueron que, por un lado, se mostraban  cansados, y por otro, que la 
profesora no considerase adecuada la prueba, ya que pensaba que el espacio era muy 
reducido y el trazado complejo. Ello propició que los niños y niñas protestaran un tanto 
a la hora de realizar esta lámina; sin embargo, los resultados fueron mejores de lo que 
esperaba. Pienso, no obstante, que si a los alumnos se les pide algo más y si se les 
orienta adecuadamente pueden superar esas barreras que se ponen (y que ponemos) en 
sus aprendizajes. 
    Día  24 de abril de 2001.  Grupo de cuatro años 
    Al entrar ese día en el aula observé que los niños estaban muy nerviosos y 
“protestotes”, tanto fue así que cuando la profesora les comentó que debían realizar un 
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trabajo conmigo gesticulaban su malestar e indicaban su cansancio. En principio pensé 
que como les llevaba un dibujo les motivaría la idea de colorear. 
    Primero le enseñé la prueba a la profesora. Como he indicado, cuando la vio se quejó, 
indicándome que el espacio era muy pequeño y el trazado demasiado complejo para 
ellos; pero, dado que la prueba estaba hecha, me animó a que se la pusiera, a ver qué era 
lo que podían hacer. 
    Los niños seguían quejándose, y estaban revoltosos. Pocas veces les había visto así. 
Cuando la profesora les comentó que dejasen la tarea que estaban realizando para 
después, en parte, se sintieron aliviados, pero, por otro lado, protestaron porque tenían 
que realizar la lámina, y habían escuchado el comentario de la profesora. 
    Mientras recogían la tarea, estuve hablando con la profesora de la conveniencia de 
aplazar esta actividad, porque veía que los niños y ella misma estaban cansados. Ella me 
comentó que no era necesario. “Disculpa, pero me siento presionada por algunos padres 
y profesores del colegio, y los niños, igual que los demás, no hacen más que decirme 
que en otras clases ya conocen algunas letras, que están más avanzados…, y ellos 
también las quieren aprender cuanto antes”, me dijo como explicación del ambiente. 
Comprendí que la profesora estaba presionada por el sector más conservador del centro; 
y ella, sin quererlo, presionaba a su vez a los niños con jornadas intensas de trabajos de 
preescritura y de conocimiento de las letras mayúsculas. 
    Una vez cuando hubieron recogido, les planteé la tarea. En un primer momento, 
mientras les mostraba la lámina les preguntaba qué representaba el personaje o qué era 
lo que estaba haciendo. Cual fue mi sorpresa cuando una de las alumnas manifestó: 
“¡Señorita este dibujo es muy feo!”. Acto seguido todos, aunque lo viesen bonito, 
exclamaban al unísono lo mismo. Después de hacerles algunas preguntas, comprendí 
que era la manera que tenían de indicarme que no querían realizar esta actividad. 
    Durante el desarrollo, observé que algunos de los niños, los más desmotivados, 
tardaban en hacer la tarea: algunos apoyaban sus caras en la mesa e intentaban, con esa 
postura tan incómoda, realizar algo; otros me comentaban que era muy difícil y no 
sabían hacerlo. Sin embargo, hubo un grupo que realizó un mayor esfuerzo e intentaba 
hacer el grafismo despacito. Mientras lo hacían, sacaban la lengua como si este gesto les 
facilitara su realización. Los más motivados terminaban rápidamente los cicloides, y 
algunas veces lo repasaban con el dedo. De vez en cuando, me preguntaban, bien 
levantando el brazo desde su asiento o bien se acercaban al lugar en el que me 
encontrase: “Señorita Flora, ¿esto está bien así?”. “Sí, muy bien, lo estás dejando muy 
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bonito”, les comentaba, y los niños se iban contentos a su asiento y continuaban el 
trabajo. 
    Una vez terminada la lámina, fueron levantándose y entregándome el trabajo. Según 
me las iban dando las observaba para ver si se había puesto una cruz o un punto en el 
comienzo del trazado de cada cicloide o de cada bucle, y si no era así, les preguntaba y 
yo les ponía la señal. 
    Al llegar a casa, volví a examinar lo que habían realizado. Observé que los 
resultados, a simple vista, habían sido mejor de lo que esperaba. La mayoría ejecutó 
bastante bien los cicloides; pero en los bucles ya se observaban las dificultades que 
entrañaban la  realización este trazado, por lo que fueron muy pocos los que trazaron 
bien este grafismo; sin embargo, se percibía, en algunos de las láminas, que les era 
difícil mantener la linealidad en el conjunto de los grafismos. 
    Día  14 de marzo de 2002.  Segundo grupo de cuatro años 
     La segunda prueba que llevé a cabo sobre este tema fue a otro grupo de cuatro años 
que en el curso anterior lo tuve con tres años. Este hecho es importante, ya que, además 
de que me conocieran yo ya tenía referencias de su forma de trabajar.     
    Aquella mañana, al entrar en el aula, los niños estaban realizando ejercicios de 
preescritura. Éstos consistían en picar ciertas partes de una figura con un punzón, de 
esta manera la cortaban  realizando ejercicios de psicomotricidad, en este caso, viso-
manuales como  presionar, frenar, saber asir con mayor fuerza y control los dedos de la 
mano (índice y pulgar), etc. 
    La actividad que iba a realizar la conocía la profesora de antemano, ya que el último 
día que estuve en el aula se la enseñé para evitar el incidente que me aconteció con el 
otro grupo. Me indicó que, aunque la consideraba muy complicada, se la podría pasar a 
los niños a ver lo que hacían. Por ese motivo, nada más llegar al aula, los niños pusieron 
el nombre en el trabajo que estaban haciendo para terminarlo después. 
    Cuando hubieron terminado de recoger, como en otros cursos, les enseñé la lámina 
modelo, al tiempo que les preguntaba qué les parecía la imagen o qué creían que estaba 
haciendo la abuela. La profesora, en ese momento, hizo un inciso, sugiriéndoles  que 
pusieran mucha atención, ya que habían trabajado durante la semana los tipos de 
ocupaciones y profesiones que realizaban las personas. “Fijaos bien en la lámina tan 
bonita que os ha traído la señorita Flora”, concluyó. “Bien”, proseguí, “¿qué pensáis que 
es?”. Transcurridos unos minutos en los que permanecían callados mirando la lámina, 
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una alumna rompió el silencio: “Señorita, es una señora mayor haciendo punto”. “Muy 
bien, como ha dicho María es una señora mayor tejiendo un jersey. Como veis el jersey 
está sin terminar y lo que yo quiero es que terminéis de tejerlo. Para ello, debéis repetir 
este dibujo de arriba, primero los que tienen el lazo hacia arriba, luego los que tienen el 
lazo hacia abajo. Después comenzáis con este otro dibujo”. De este modo, les fui 
indicado los pasos que tenía que realizar. Tras terminar las explicaciones, algunos 
comentaban que les parecía muy difícil y que no sabían hacerlo. Sin embargo, dado que 
la motivación era muy alta, niños y niñas, con un poco de esfuerzo, lograron hacer la 
prueba lo mejor posible.  
    Percibo una actitud muy diferente a la del grupo anterior, y me doy cuenta de la 
influencia que ejerce la profesora en la motivación de los alumnos. Creo que en la 
prueba anterior cometí un error de no hablar con ella antes de que los niños realizasen la 
tarea, y explicarle de forma convincente el objetivo de la prueba. 
    Mientras realizaban el ejercicio, tanto la profesora como yo les indicábamos que era 
un trabajo muy bonito y que hicieran un esfuerzo. Mientras les decíamos esto, la 
maestra se dirigió al aparato de música, lo conectó y comenzó a cantar con los niños una 
canción que se refería a las profesiones. Mientras cantaban les hacía realizar 
movimientos con los brazos y las muñecas, muy semejantes a los que tenían que realizar 
con los cicloides y los bucles. 
    Tras esta pausa, y para afianzar los aspectos motrices, repartí las láminas indicándoles 
que podían comenzar cuando quisieran. 
    Observo que, al principio, comienzan coloreando y repasando el trazado de cicloides; 
después, siguen con el de los bucles; para, finalmente, rellenar el espacio en blanco con 
estos grafismos. 
    Percibo que están un poco cansados a pesar de la canción. Sin embargo, están atentos 
y concentrados en la tarea. Algunos de ellos exclaman “¡Señorita esto no me sale, es 
muy difícil”. “Haz lo que puedas”, les digo, intentándoles tranquilizar. En algunos de 
los trabajos la profesora les ha dirigido con el lápiz cómo debían comenzar. Cuando se 
da cuenta, me lo comenta y pide disculpas, ya que se pierde la espontaneidad de la 
dirección.  
    En general, he podido observar que realizan los cicloides, con mayor o menor 
dificultad, y los resuelven trazando “o” unidos; círculos con una línea hacia arriba; o 
círculos solos. También se distinguen los que realizan los cicloides hacia arriba y los 
combinan  con formas quebradas, con “o”, con ondas, con grafismos circulares, etc.  
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Les siguen los que realizan los cicloides hacia arriba y hacia abajo, combinándolos con 
grafismos circulares y ondas hacia arriba y hacia abajo. Por último, se reflejan los que 
realizan cicloides en forma de zig-zag; en forma de pájaro; o en forma de “a”. Con 
respecto a los bucles, observo que los intentan hacer en forma de “g”, unidas unas con 
otras, y en formas de “8”, también unidos unos con otros. 
    Al examinar con mayor detenimiento, percibo que el círculo es el grafismo 
geométrico predominante a la hora de realizar esta actividad. 
    Una vez terminada la prueba, les pido que paren. Voy recogiendo mesa por mesa los 
mismos. Les doy las gracias por el esfuerzo realizado y me despido de ellos. Antes de 
marcharme, hablo con la profesora y le enseño la prueba que quiero que realicen los 
niños la próxima sesión. A ella le parece bien. 
    Día 16 de enero de 2001. Primer grupo de cinco años 
   El día que me presenté para llevar a cabo esta prueba con los niños y niñas de 5 años, 
la profesora les estaba enseñando y haciéndoles preguntas acerca de unos dibujos que 
habían realizado con tempera. El tema que habían realizado era: “Representar el dibujo 
que queráis en un día de lluvia”. Comprobé que los colores predominantes aplicados al 
trabajo eran amarillos y grises. Al ver los resultados, le indiqué a la profesora que me 
parecían muy interesantes. Ella se dirigió y les preguntó a los niños: “¿Queréis que le 
demos estos trabajos a la señorita Flora para que los utilice en el trabajo que realiza para 
la Universidad?”. Todos entusiasmados dijeron que sí, y algunos se levantaban para 
indicarme cual era el suyo. 
    Cuando acabaron esta actividad, les saludé y les felicité el Año Nuevo, 
preguntándoles que si les habían traído muchos regalos los Reyes. Todos me dijeron 
que sí, y, a su vez, me devolvieron la pregunta, a lo que les contesté que también habían 
sido generosos conmigo porque había sido buena. 
    Mientras que se colocaban en sus mesas le enseñé a la profesora la lámina, 
explicándole el objetivo de la prueba. Una vez que loa hubo conocido, la profesora 
mandó callar a los niños, y les indicó que escucharan atentamente, ya que les traía un 
trabajo muy bonito. 
    Todos estaban expectantes. Lo primero que hice fue enseñarles el dibujo y 
preguntarles: “¿Sabéis qué es este dibujo?”. Me respondieron que sí. “Es una abuelita”, 
escuché al unísono. De nuevo, les volví a preguntar: “¿Qué está haciendo la abuelita?”. 
Todos contestaron: “Está haciendo punto”. “Muy bien”, les repliqué. Cerré el diálogo y 
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fui indicándoles cada una de las partes a realizar, dibujándoles en la pizarra, tanto los 
cicloides, hacia arriba o hacia abajo, como los bucles. 
    Cuando comenzaron, algunos me decían: “Esto es muy difícil señorita; no lo sé 
hacer”. Yo les animaba. “Intentadlo, veréis como podéis”, “primero fijaros bien, podéis 
repasar con el dedo y luego dibujarlo”. “¡Vale!”, eran las expresiones a las que acudía 
para insuflarles de cierta seguridad. 
    En general, observé una gran motivación por parte de los niños y el gran interés por 
la actividad. Todos intentaron realizar, por lo menos, los cicloides; y salvo un niño, los 
demás colorearon el dibujo. 
    También percibí el gran atraso que tenía un alumno. Era muy tímido y guapo, pero su 
evolución gráfica correspondía a un niño de tres años y medio. La mayoría de los 
alumnos se metían con él. Me senté a su lado y estuve animándole: “Tú fíjate bien, y 
mira este dibujo cómo va…”, le decía, al tiempo que le indicaba que pusiera el dedo en 
el trazado y lo repasara siguiendo el grafismo. Lo intentó realizar, y  le salió un trazado 
cercano al cicloide. Yo le animé y le comenté que siguiera haciéndolo él solo, de esa 
manera; pero cuando lo dejé fue incapaz de realizarlo. Le pregunté a la profesora acerca 
de este niño, y me comentó que el atraso era provocado por la actitud de los padres 
hacia él, ya que no le dejaban ni siquiera atarse los cordones de los zapatos. “Además”, 
prosiguió, “en las tutorías que hemos tenido con los padres éstos no aceptaban que a su 
hijo, debido a esa superprotección, tuviese un atraso en su desarrollo y que le afectase 
de manera global. Por otro lado, todas las tareas y recomendaciones que se les hacían no 
eran llevadas a cabo”. 
    En sentido contrario, observé a una niña que se expresaba gráficamente con una gran 
madurez, puesto que realizaba los cicloides y los bucles muy bien, casi sin torcerse; 
aplicando al color de manera correcta y completando la figura con los brazos. Percibí 
que en una misma clase se pueden encontrar casos individuales totalmente opuestos en 
sus desarrollos. 
    Día 19 de febrero de 2002. Segundo grupo de cinco años 
    Esta prueba, realizada en el segundo año, fue llevada a cabo con el grupo que en el 
año anterior los niños tenían cuatro años, lo que me permitió observar el cambio que se 
había producido y, dado que conocían la prueba, podrían aceptarla con mayor 
entusiasmo que en el año anterior. 
 350
    Tras hablar con la profesora, y recordarle la prueba realizada el año anterior, se  
dirigió a los alumnos y les indicó que dejaran lo que estaban realizando para trabajar 
una propuesta que ellos ya conocían. Una vez que la profesora les hubo comentado esto, 
les mostré la lámina, preguntándoles si se acordaban de ella. Hubo un grupo numeroso 
de alumnos que dijo que sí. “Es una abuelita haciendo punto”, me respondieron. “Muy 
bien, veo que os acordáis”, remarqué. “Puesto que ya la conocéis, lo que me gustaría 
que hicierais sería que rellenaseis el espacio en blanco repitiendo el mismo dibujo”, 
“¡vale!”. Algunos protestaban, indicándome que era muy difícil; pero tanto la profesora 
como yo les animábamos a que hicieran un esfuerzo, porque podían dibujar lo que había 
dentro de la lámina. 
    Observé que el cansancio les provoca poca motivación, ya que a la menor dificultad 
buscan dejar el trabajo. Les intento convencer de la importancia del trabajo, y  parece 
que ante estas indicaciones les hace reaccionar, ya que siguen en la tarea, terminando 
por fin la lámina. Por otro lado, percibo que han mejorado con respecto al año anterior. 
La mayoría sabe realizar con mayor o menor dificultad los cicloides, pero a algunos 
todavía les cuesta trazar los bucles, y son muy pocos los que realizan bien este trazado. 
    Un aspecto que me llamó la atención, en cuanto a la dirección de los trazados, es que 
todo el grupo, incluso los tres niños, dos zurdos y un ambidextro, realizaban esta prueba 
de izquierda a derecha. 
     
22.4. Círculos  
    Día 16 de enero de 2001 . Grupo de tres años 
    Al salir del aula de los alumnos de cinco años, me fui directamente al gimnasio, 
donde los niños de tres años realizaban sus ejercicios de psicomotricidad. En esta 
ocasión, la profesora les había dividido en varios grupos con pelotas de colores. 
Utilizaba el criterio de dar a cada grupo un color, puesto que, cuando trabajaba con 
pequeños en cualquier actividad, sólo tenía que nombrar el color de referencia del grupo 
para que los niños supieran a quienes les correspondía.  
    Esa mañana fue repartiendo las pelotas de colores a los diferentes grupos, de modo 
que el color verde correspondía al grupo verde; el color azul al grupo azul; así 
sucesivamente, esta completar los colores rojo y amarillo. La actividad que se iba a 
desarrollar en esa hora consistía en llevar el ritmo con la pelota. Me doy cuenta de las 
dificultades que conlleva para los pequeños llevar una mínima sincronía con el balón y 
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con su cuerpo. La profesora le pedía al grupo de un determinado color que saliera al 
centro del gimnasio que se sentaran y que comenzaran a botar las pelotas al ritmo de la 
música. Entonces, a algunos de ellos se les escapaba la pelota, con lo cual  tenían que 
levantarse cogerla, volverse a sentar para botarla de nuevo, hasta que otra vez cogían el 
ritmo. La duración de cada movimiento de los diferentes grupos era breve, ya que los 
niños y niñas no aguantaban más de diez minutos. 
    Cuando finalizaron, fue llamando a cada grupo por su color. Primero, se dividieron 
en dos grupos de tres y se fueron sentando en un banco. Así lo hizo con todos los 
grupos. Posteriormente, les indicó que se pusieran en fila y que depositasen los balones 
en un saco que yo sostenía. Para salir tenían que apoyar la mano derecha en el 
compañero de delante, con el fin de guardar la fila. De este modo, nos dirigimos al aula. 
    Una vez en clase, se sentaron todos en sus mesas, y la profesora puso algo de orden 
pidiéndoles que me atendieran. La verdad es que estaban todos muy atentos. Les fui 
explicando, mientras les enseñaba la lámina con los círculos, y les preguntaba el nombre 
de cada una de las figuras (en este caso, círculo, círculo con cruz, círculo con aspa, 
círculo con punto y dos círculos concéntricos). La mayoría los conocía como 
“redondas”; sin embargo, hubo una niña que los denominó círculos. A partir de aquí, 
todos los pequeños fueron nombrando, según les señalaba, los círculos con las 
diferentes figuras.  
    Hubo algo que me llamó la atención fue a la hora de denominar el círculo con aspa, 
ya que los pequeños lo denominaban círculo con cruz, pero torcida. Para ayudar a su 
comprensión, la profesora les recordaba la última ficha que habían realizado. Ésta se 
refería a saber discriminar entre un objeto (tambor, teléfono, etc.) y un animal  (oso, 
jirafa, etc.). “¿Qué hacíamos entonces?”, les preguntaba. Al principio permanecían 
callados mirando a la profesora. Se iba entonces hacía la pizarra y, de nuevo, les 
preguntaba qué le ponían al tambor. En ese momento todos reaccionaban levantando la 
mano y contestando: “Un tachado”.  
    Después de la explicación y de lograr que reconocieran todas las figuras, les repartí 
las láminas pidiéndoles que intentaran no pintar en los círculos sino debajo de ellos. 
Mientras hacía la distribución de las láminas, la profesora les daba los rotuladores, 
insistiéndoles que todavía no pintaran nada hasta que yo no se lo dijera. “¡Rotuladores 
arriba!”, exclamó con énfasis. Todos los pequeños mantenían en alto sus manos con los 
rotuladores. “¡Ahora quitarles las fundas y ponérselas en el extremo del mismo!”. Todos 
los pequeños obedecían. “Bien, ahora miradme”. A continuación y con un rotulador en 
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las manos les decía, con los dedos en pinza y exagerando el gesto, cómo tenían que 
cogerlo. Los niños la imitaban. Después les repetía lo que yo les había indicado y lo que 
tenían que hacer; siempre con el rotulador entre los dedos exagerando el movimiento de 
pinza, y les pedía que comenzaran.  
    Durante el desarrollo de la sesión, pude observar el trazado que realizaban los 
diferentes grupos, ya que me iba pasando de mesa en mesa. Percibí que la mayoría 
realizaba, al principio, círculos con gran rapidez, sin mirar los originales como si 
tuvieran el esquema aprendido. Después se iban definiendo. Algunos niños, tras realizar 
sólo círculos, se cansaban y realizaban otros grafismos (trazados circulares, barridos, 
etc.). Otros, como un grupo de niñas, realizaban líneas horizontales alternándolas con 
unos tipos de grafismos que imitaban a la escritura con una dirección de izquierda a 
derecha. También hubo otro grupo de niños que realizaba círculos con cruces mezcladas 
con cicloides. Observé que un grupo formado por niños y niñas que no habían asistido a  
guarderías, puesto que se incorporaron a los tres años a un centro de infantil,  realizaron 
los círculos, en algunos casos, con la cruz; marcándose claras diferencias con los sí 
habían asistido, puesto que estos últimos tenían los vicios adquiridos de rellenar las 
figuras. 
    Día 11 de febrero de 2002. Segundo grupo de tres años 
    Aquella mañana, como todos los lunes precedentes, al entrar en el aula, los niños y 
las niñas estaban sentados en círculo celebrando una asamblea. Al lado de la profesora, 
también se encontraba sentada una alumna de Magisterio en prácticas. Los niños 
contaban, uno por uno, lo que  habían hecho ese fin de semana. Los veo muy contentos, 
y me doy cuenta de que hay una tarta, dulces y bebidas para celebrar un cumpleaños. 
    Cuando terminan la asamblea, la profesora me presenta a la alumna en prácticas y 
comento con ella lo que estoy llevando a cabo. Los niños se van callando y yo me sitúo 
en el centro del círculo mostrándoles la lámina que van a realizar. Como en la prueba 
del año anterior, les voy señalando cada uno de los círculos para que ellos lo vayan 
nombrando. Al principio, todo va saliendo bien: primero “el círculo”, segundo el círculo 
con…  Al llegar aquí, un niño dice que “el círculo tiene un cuadrado”; sin embargo, la 
mayoría de sus compañeros y compañeras responde que “una cruz”. Después paso a 
señalar el siguiente círculo. Algunos me miran poniendo gestos extraños: “otra cruz”, 
comentan por lo bajo. Yo les indico que es otro tipo de cruz, y que ésta se parece a un 
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tachado. Miran la lámina pero no me dicen nada. Finalmente, paso a los otros dos, 
acertándolos correctamente. 
    Una vez repasada, más o menos bien, la descripción de las figuras, les indico la tarea 
que tienen que hacer mientras repartía las láminas. “Debéis rellenar todo el espacio en 
blanco con estos círculos que veis en la parte de arriba”, les recalco con insistencia. 
Cuando todos tuvieron el material comenzaron a pintar. 
    Mientras realizaban sus grafismos, observé con gran asombro que hubo un número 
muy elevado de alumnos y alumnas que no sólo dibujaba los círculos conservando la 
linealidad y la direccionalidad sino que también realizaba todos los círculos, con una 
característica que me llamó la atención, y es que los reproducían en el borde inferior de 
la lámina imitando el dibujo pero en la situación opuesta. Por otro lado, yo pensaba que 
la mayoría me dibujaría sólo círculos, alguna cruz y el resto otros tipos de grafismos. 
Cual sería mi sorpresa al comprobar que muchos de ellos incluían en los círculos los 
elementos correspondientes: la cruz, el aspa, el punto y el círculo concéntrico. La 
verdad fue una sesión muy gratificante y fructífera. 
 22.5.  Ondas y Espirales  
    Esta prueba sólo fue realizada por los niños de cuatro y de cinco años, ya que para los 
pequeños de tres años era demasiado compleja todavía. La elaboración de esta actividad 
por el grupo de los cuatro años estuvo determinada, por un lado, por las fichas de 
preescritura que comenzaron a trabajar y, por otro, tras observar que realizaban estos 
grafismos de manera espontánea en otros trabajos, por lo que me pareció interesante 
comprobar si los niños eran capaces de copiar y de repetirlos de una manera más 
dirigida a través de una propuesta con una prueba específica. 
    Día 23 de enero de 2001 . Grupo de cuatro años 
    Aquel día, al llegar al aula, me encontré que los niños estaban coloreando unas fichas 
con la finalidad de desarrollar y afianzar el dominio del trazado. El objetivo de esta 
actividad consistía en no salirse de la figura a la que estaban dando color. 
    La profesora les indicó que comenzaran a recoger las fichas y que pusieran su nombre 
por detrás, con la intención de retomar el trabajo una vez hubieran terminado la prueba 
conmigo. Mientras recogían el material, yo le enseñé y le expliqué a la profesora la 
lámina que quería que realizasen. Me comentó que esos ejercicios de preescritura que 
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aparecían en la prueba todavía no lo habían realizado, por lo que esperaba trabajarlos en 
los próximos días. Me enseñó las fichas que sobre esta temática ya habían realizado, 
indicándome que sólo habían elaborado la “o”, la “cruz” y el “aspa”; no obstante, creía 
que se podía hacer,  para, más tarde cuando lo hubiesen trabajado, se les podía pasar 
otra vez y, de este modo, poder observar el cambio que se hubiera producido entre la 
primera y la segunda prueba. 
    Los niños estaban sentados en sus mesas esperando que les dijera la actividad que 
tenía que realizar. Me dirigí hacía la pizarra mostrándoles la lámina, al tiempo que les 
preguntaba si sabían lo era. “Una alfombra”, respondieron sin ningún tipo de duda. “Sí, 
pero esta alfombra, ¿qué tiene?”, les interrogué, de nuevo. Paso a paso, me fueron 
describiendo correctamente que eran ondas y espirales.  
    Cuando terminé de explicarles que tenían que rellenar el espacio en blanco con las 
ondas y espirales, no pusieron ninguna objeción. Les fui repartiendo las láminas y los 
lapiceros de colores, azul y rojo, para que comenzaran. Durante la actividad, pude 
observar que existía un ambiente con  gran motivación entre ellos. Sin embargo, había 
un grupo pequeño que le costaba arrancar, teniendo que ir a su lado para orientarle.  
    Algo que me llamó la atención fue la incertidumbre que percibí en algunos de los 
pequeños, ya que mostraban temor e inseguridad a comenzar. Parecía como si no 
quisieran hacerlo mal. Poco a poco, se fueron animando. Se miraban unos a otros, para 
ver cómo lo hacía el compañero o compañera de al lado. En algunos momentos, parecía 
como si quisieran copiarse. Esta reacción me resultó curiosa, porque pronto fueron 
conscientes de que aunque se fijaran no podían copiarse, ya que el trazado se sabe hacer 
o no se sabe. No obstante, les sirvió de orientación para observar cómo lo trazaban los 
demás. 
    En esta prueba, observo que la mayoría ha conseguido realizar grafismos similares al 
dado, pero todavía a los niños les cuesta trazarlos con claridad tanto las ondas hacía 
abajo como las espirales con giro igual a las agujas del reloj.  En general, la prueba fue 
muy interesante, ya que pude percibir que, incluso, copiar les cuesta, y que no tienen 
nada que ver los grafismos que realizan de manera espontánea con los que son más 
sistematizados: ellos no perciben la diferencia, por lo menos al principio. 
    Día 18 de febrero de 2002 . Segundo grupo de cuatro años 
    Esta segunda prueba fue realizada con un grupo de cuatro años, siendo la misma que 
llevé a cabo en el año anterior. Lo característico de este grupo es que en el año 
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precedente los niños tenían tres años. Por otro lado, se dio la circunstancia de que, al 
llegar al aula, la profesora titular estaba de baja, habiendo sido sustituida por una 
profesora interina, que fue la que me acompaño en este caso.   
    Nada más entrar en la clase, la saludé y le comuniqué lo que estaba realizando. Ella 
ya estaba enterada por el resto de sus compañeras, manifestándome que no tenía ningún 
inconveniente en que yo siguiera realizando las mismas actividades que había 
desarrollado hasta entonces; actitud que agradecí. Me preguntó, no obstante, el tipo de 
actividad que realizaría con los niños, para saber si la llevaría a cabo con toda la clase o 
en pequeños grupos en la sala de tutorías. Le indique que en la clase, puesto que 
consideraba que podrían hacerla sin especial dificultad. 
    Al cabo de un rato, los niños y las niñas habían dejado sus trabajos para después, y 
estaban en sus sitios escuchando mis explicaciones. Al igual que en el año anterior, les 
enseñé la lámina para ver si sabían que objeto estaba dibujado en ella. Todos 
contestaron correctamente, que era una alfombra,  sin embargo, al definir las espirales 
algunos indicaban que eran caracoles o que parecían “seises”. Cuando les señalo las 
ondas, la mayoría dice que son olas. Nada más terminar de explicarles lo que tenían que 
realizar, reparto las láminas dándoles la opción de dibujarlos con lapicero de grafito, 
lápices de colores, ceras o rotuladores.  
    En general, la experiencia fue muy interesante. En ella, observé que algunos de los 
pequeños realizaban las espirales en un único sentido; pudiendo ser igual o diferente a 
las agujas del reloj. Ya sabemos que todas las letras minúsculas de nuestro alfabeto, que 
tienen movimiento circular, se escriben, de modo preferente, en el sentido opuesto a las 
agujas del reloj. Otro grupo de niños realizaba de manera correcta  los giros de las 
espirales; sin embargo, hubo una mayoría que representaba este tipo de grafismo a 
través de pequeños círculos o de “o” unidas, con lo que tenían los dos tipos de giro. Esta 
forma de representación del trazado es una característica de los niños ya que los 
pequeños, puesto que, al principio, dibujan no escriben y, por lo tanto, lo pueden 
realizar de manera simétrica. 
    Con respecto al trazado de las ondas, me di cuenta de que fueron pocos los niños que 
las realizaron de manera parecida o correcta. La mayoría terminaba trazando cicloides, 
líneas en dientes de sierra o uniendo espirales con una línea, como si quisiera juntar los 
dos trazados ondas y espirales. 
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    Al observar la lateralización, percibí que sólo hay dos, un niño y una niña, que cogían 
el lapicero con la mano izquierda. Sin embargo, realizan el trazado de izquierda a 
derecha por sugerencia de la profesora. 
    Día 30 de enero de 2001. Grupo de cinco años 
     Esta prueba la llevé a cabo el 30 de enero. Al entrar ese día en el aula, compruebo 
que la profesora está explicando a los niños las estaciones del año e indicándoles en que 
estación se encuentran. Les saludo a todos. La profesora, una vez acabada la explicación 
que estaba llevando a cabo, les indica que recojan los materiales de las mesas para que 
pudiera realizar el ejercicio con ellos.  
    Una vez callados y en sus asientos, les empiezo a comentar la prueba que deben 
realizar. Antes de repartir las láminas, les muestro una para que me indiquen qué tipos 
de dibujos representaban. Algunos de los niños me decían que era una bufanda; otros 
que una alfombra. Una vez que hubo participado la mayoría y manifestado cada uno 
ellos lo que pensaba, les confirmo, a los que habían contestado de manera correcta, que 
verdaderamente es una alfombra. “¿Está terminada la alfombra?”, les interrogo de 
nuevo, a lo que responden mayoritariamente que no. Esta respuesta me sirve para 
sugerirles que la actividad que tienen que realizar es de rellenar la alfombra (con… 
“Ondas y espirales”, contestan, mientras les señalo el grafismo con el lapicero). 
    Según voy repartiendo las láminas, les pido que la den la vuelta y le pongan sus 
nombres. Cuando giraron de nuevo la hoja para comenzar la tarea, algunos alumnos que 
me preguntaban, levantando la mano, si lo que tenían que realizar era repetir los dibujos 
que había en la parte de arriba del folio; a lo que les contestaba afirmativamente. 
    Mientras se desarrollaba  esta actividad, pude observar que algunos de los niños les 
costaba comenzar. Cogían la lámina y le daban vueltas, para encontrar una posición que 
les posibilitara observar mejor el dibujo y así poderlo realizar con mayor precisión. Por 
otro lado, se miran unos a otros, para clarificar el trazado o para decirles: “Eso está mal 
hecho”, o “Seño, mira a Pablo qué grande lo está haciendo”. Es curioso, en alguno de 
los niños de cinco años noto un cierto grado de competitividad que no percibía en el 
grupo de cuatro años. 
    En general, están muy motivados y realizan con mayor o menor esfuerzo esta 
actividad. Yo voy pasando por las mesas y les indico que está muy bien o les aconsejo 
cómo pueden seguir. Según van terminando, me dan la lámina, al tiempo que algunos 
continúan haciendo el grafismo en la pizarra.   
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    Día 5 de febrero de 2002 . Segundo grupo de cinco años 
    Esta segunda prueba, realizada al grupo de cinco años, se la había pasado a los niños 
y niñas que en el año anterior, cuando tenían cuatro años, por lo que es la segunda vez 
que realizo esta actividad con este grupo.  
    Cuando voy a comenzar, veo que los pequeños están muy motivados, y, a pesar del 
esfuerzo, no se les nota el cansancio. Tras explicarles en que consistía, todos 
comentaban que se acordaban de haberla realizado el año anterior y que ahora la veían 
mucho más fácil de dibujar. 
    En general, a diferencia del año pasado, todos saben hacer las ondas y las espirales. 
Algunos de los trabajos están mejor realizados que otros, ya que aprietan menos el 
lapicero y, al mismo tiempo, se percibe un mayor control en el trazado, sea en el giro, 
en la dirección o en la linealidad. 
    Entre los aspectos que pude observar, y que me parecieron significativos o que me 
llamaron la atención, destacaría el de un niño que comenzó por la segunda fila de las 
espirales. Al preguntarle el porqué lo comenzaba así, me respondió: “Señorita, porque la 
espiral mira hacía la izquierda, por eso pienso que tengo que empezar por aquí”. 
También otra niña que me expresó que sus espirales parecían “seises”,  preguntándome 
si lo estaba haciendo bien.  
    Apreciar un ligero avance, en unos casos; en otros bastante grande, con respecto a la 
misma actividad del año pasado. Además, el ambiente es menos tenso que el de año 
anterior, lo que propicia que los niños y las niñas trabajen con mayor facilidad y 
tranquilidad. Por otro lado, creo que también influye el que sean un año más grande.  
     Las pruebas que efectué a los pequeños de tres, cuatro y cinco años con los 
grafismos geométricos se diseñaron aprovechando que este tipo de trazado lo realizan 
de manera espontánea, ya que son formas creadas por ellos y se van haciendo más claras 
y complejas según van avanzando en edad. 
    Rhoda Kellogg nos dice que, “los Diagramas”, grafismos geométricos indican una 
aptitud creciente para al empleo controlado de las líneas y la utilización de la memoria,  
utilizándolos desde edades muy tempranas y por casualidad, y de manera repetitiva. 
Posteriormente esos grafismos los van disponiendo y controlando las líneas que los 
forman hasta que se graba en la memoria del pequeño. El dominio y desarrollo de 
determinados grafismos le llevará, por un lado, al dibujo y por otro a los signos 
escritores. 
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    Lo anterior fue punto de referencia para observar de una manera más fácil 
determinados aspectos del espacio topológico, la alineación, la alineación abierta, 
dirección y sentido y por último la simetría. 
    Comenzaré a describir, según las notas de mi cuaderno de campo, la recopilación de 
pruebas en el espacio topológico, e iré describiendo el resto de pruebas realizadas 
durante los dos años y en los tres cursos de tres, cuatro y cinco años. Aunque, en alguna 
de ellas, debido a su semejanza han sido unidas para no ser repetitivos. Por último, en 
una de las pruebas como fue la simetría sólo se pasó a los grupos de cuatro y cinco años. 
 
22.6.  Distribución topológica  
    Día 28 de enero de 2002 . Grupo de tres años 
    Hoy, los alumnos están en círculo teniendo una asamblea donde cada uno de ellos 
comentaba lo que le había acontecido el fin de semana. Normalmente, este tipo de 
actividad la profesora la llevaba a cabo todos los días, nada más llegar los pequeños al 
aula. Esto le permitía que mantuviesen el silencio, el orden de palabra y sobre todo 
aprender a escuchar. Sin embargo, habitualmente cuando entraban en clase lo primero 
que les decía la profesora era “Buenos días”. Si alguno de ellos no lo decía le pedía que 
volviera a salir del aula y entrara diciendo “Buenos días”. Desarrollar hábitos de 
conductas o comportamientos son una de las luchas que mantienen las profesoras de 
Educación Infantil. Cuando terminaron, cada uno cogió su silla y se fueron colocando 
en su mesa correspondiente. Ya sentados en su sitio, les comencé a explicar el trabajo 
que iban a realizar, mostrándoles la lámina modelo. En ella aparecían los grafismos 
geométricos (cuadrado, círculo, triángulo, cruz y espiral) que iba dejando al descubierto 
sólo la figura que quería que adivinaran. La mayoría contestaban  a mis preguntas 
correctamente “cuadrado”, “redonda” por círculo, y así, hasta llegar a la última, la 
espiral, que los pequeños la conocían por el nombre de “caracol”. 
    Tras esta presentación, y con la ayuda de la profesora y la alumna en prácticas, 
fuimos repartiendo las láminas. Los rotuladores los situamos en unas cajas. Cada una de 
ellas contenía un color diferente: el amarillo, el rojo, el azul, el verde, el naranja y el 
negro. Las cajas las pusimos encima de unas sillas, en el centro del aula, para que así los 
niños pudieran levantarse y coger el color que les fuera diciendo. 
    Cuando todos tenían los materiales, les volví a recordar el nombre de los grafismos 
geométricos: “Esta figura es un…”, así todos nombraban la figura correspondiente. En 
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el caso del cuadrado, les decía: “Lo vamos a pintar con el color azul”. Todos se 
levantaban y cogían el rotulador de ese color.  
    Antes de que comenzaran a dibujar, la profesora les pedía que pusieran primero los 
rotuladores en alto y les quitara la funda para ponerlas en la parte inferior del rotulador. 
Realizado este proceso, podían comenzar a dibujar. Mientras lo realizan, voy 
observando de mesa en mesa. Advierto que la mayoría sitúa el cuadrado en el centro del 
espacio, salvo un grupo pequeño de alumnos que lo sitúan ligeramente a la izquierda. 
Cuando trazaron esta figura, se les volvía a pedir que levantaran los rotuladores y los 
pusieran sus fundas; de esta manera no seguían dibujando y rellenando todo el espacio. 
Luego proseguí, de igual modo, con el resto de los grafismos geométricos.  
    En general, se percibe que existe un domino del trazado y se limitan, la mayoría, a 
realizar tanto los grafismos geométricos como otros tipos de trazados en el espacio 
indicado (recuadro en blanco), y apenas se salen de los márgenes. Sin embargo, los 
grafismos geométricos los distribuyen de manera aleatoria; salvo en alguno de los 
trabajos que le dan un cierto orden. Lo anterior lo considero de interés, sobre todo en lo 
que respecta a los grafismos de escritura, en los que hay que considerar la alineación 
como un factor de importancia. 
    Otro aspecto singular que percibí es que el círculo es un grafismo predominante, ya 
que esta figura les sirve para describir el cuadrado y el triángulo. Con respecto al 
trazado de la cruz, grafismo que realizan con facilidad, llama la atención que en algunos 
de los trabajos no aparezca, teniendo en cuenta que se presenta en la lámina como 
modelo de referencia. Pienso que este hecho denota que todavía no tienen verdadera 
conciencia de lo que es realizar una copia.  
    Día 12 de marzo de 2002 . Grupo de cuatro años 
    Cuando llego al  llegar al colegio, los niños y las niñas comenzaban a entrar en el aula 
después del recreo. Mientras se iban sentando, la profesora me enseñó un trabajo que 
habían realizado. Consistía en un pequeño recorte de una figura de cómic pegada en un 
folio. La imagen estaba inacabada, y lo que tenían que realizar los alumnos era terminar 
la parte que le faltaba, tanto a la figura como a los objetos que estaban en el fondo o que 
formaban parte de la viñeta. Los resultados eran bastante interesantes sobre todo el 
acabado de la figura humana, que, dentro de la complejidad, lo resolvían muy bien. 
    Los niños, ya acomodados en sus asientos, esperaban a que yo les explicara lo que 
tenían que realizar. Como en el grupo anterior, les fui mostrando la lámina modelo para 
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que ellos fueran reconociendo cada una de las figuras que en ella se representaban. Se 
las iba mostrando, como otras ocasiones, de una en una, para que los niños fueran 
contestando de manera correcta: “cuadrado”, “círculo”, “triángulo, “cruz” y, para la 
última, ya decían “espiral”. 
    Una vez reconocidas las figuras, les mostré la hoja entera, indicándoles donde tenían 
que dibujar con rotuladores de colores los distintos grafismos geométricos. Fuimos 
repartiendo las láminas la profesora, el alumno en prácticas y yo. Los rotuladores los 
dejamos encima de la mesa para que les fuera más fácil ir cambiando de color. Cuando 
todos tenían los materiales comenzaron a dibujar el cuadrado en color azul. 
    Mientras realizan este trazado, me voy pasando por las distintas mesas y observo que 
un grupo numeroso de niños y niñas comienzan esta figura en la parte superior izquierda 
coincidiendo con la figura modelo; sin embargo, otros pequeños desplazan esta figura a 
la parte superior derecha o la sitúan en el centro. 
    Cuando han terminado el cuadrado, les indico que guarden el rotulador azul y que 
saquen el de color verde para realizar el círculo. Al igual que con la figura anterior, me 
voy pasando por las distintas mesas. Observo que algunos miembros del grupo que 
pusieron el cuadrado en la parte superior izquierda sitúan el círculo detrás, pero en línea 
vertical, siguiendo la pauta del dibujo que estaba representado al lado izquierdo de su 
lámina. Sigo mirando y advierto, en el mismo grupo, que otros niños colocan el círculo 
detrás del cuadrado pero en línea horizontal. Por último, veo a otro grupo que sitúa esta 
figura de manera aleatoria partiendo del centro. 
    Una vez terminado el círculo, hice lo mismo con el resto de los grafismos 
geométricos. (Para realizar el triángulo hubo un grupo que no tenía color naranja por lo 
que lo realizaron con rotulador de color negro.)  
    En general, la realización de los grafismos geométricos es, dentro de lo que cabe, 
buena, ya que saben distinguir las diferentes figuras, además de percibirse una mayor 
seguridad en el trazado, se observa también que al realizar las figuras frenan y unen sus 
lados con mayor precisión, dominando el tamaño y las distancias. Estos últimos 
aspectos son importantes sobre todo para el futuro desarrollo de la escritura. 
    Día  26 de febrero de 2002 . Grupo de cinco años 
    Aquella mañana, al entrar en el aula, los niños y niñas estaban trabajando con 
ejercicios de preescritura. Consistían en una estrella de cinco puntas, con una vocal en 
cada una de ellas, y, en el centro de la misma, se situaba una o varias consonantes. Éstas 
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últimas las tenían que ir combinando con las diferentes vocales, e ir formando palabras 
que tuvieran sentido. Por ejemplo, si la consonante era una “n”, se unía con las 
diferentes vocales con el giro distinto a las agujas del reloj. Así la “n” combinada con la 
“a” daba como resultado “na”, y así sucesivamente. Los resultados se colocaban al lado 
izquierdo de la estrella. Después se duplicaba la consonante y se iba repitiendo, pero 
manteniendo en la primera consonante una vocal fija, y la que se iba rotando era la 
segunda vocal. Así, por ejemplo: “nana, nane, nani, nanu, nano”. Después lo realizaban 
con la letra fija “e”, dando “nena, nene, neni, nenu, neno”. Esto se hacía hasta combinar 
todas las vocales. A continuación iban tachando todas las combinaciones que no tenían 
sentido. Según avanzaban se iba haciendo más compleja las combinaciones, puesto que 
podían llegar a la unión de tres a cuatro consonantes con sus vocales correspondientes. 
   Tras terminar esta actividad, como en otras ocasiones, la profesora mandó a los niños 
que pusieran sus nombres a las fichas para poder terminar después el trabajo.  
    Cuando hubieron recogido, les dije que íbamos a realizar una lámina en la que había 
formas que ellos ya conocían. Al enseñarles la lámina, la recordaban con gran 
entusiasmo, ya que el año anterior les plantee una historia de Picasso. Mientras 
mostraba la hoja modelo, les iba señalando las diferentes figuras con el dedo para que 
ellos las fueran nombrando de una en una. Una vez reconocidas las diferentes figuras, 
repartí las láminas y, como otras veces, les pedí que primero pusieran sus nombres por 
la parte de detrás del folio. Tras esto, indiqué que cogieran el rotulador de color azul 
para dibujar el cuadrado. Cuando terminaron esta figura, de nuevo, les pedí que 
cogieran el rotulador verde para dibujar el círculo, y así sucesivamente iban tomando los 
diferentes colores: naranja para el triángulo, rojo para la cruz y amarillo para la espiral.  
    Durante el desarrollo, observé cuatro maneras de disponer los grafismos geométricos. 
Una de ellas lo representaban de manera vertical en línea, uno detrás de otro a la 
izquierda o hacia el centro del espacio, o también lo realizaban en vertical pero 
copiando el dibujo de la lámina. En otra de ellas, aparecía una distribución de estos 
grafismos de manera horizontal, pero guardando la direccionalidad y la linealidad. 
También hubo una tercera, en la que trazaban los grafismos de una manera más 
aleatoria pero manteniendo algún orden en sus elementos. Finalmente una cuarta, que, 
aun siendo también aleatoria, los niños cambiaban algunos elementos de posición. En 
general, observo que ya dominan bastante bien el trazado de todas las figuras 
incluyendo el triángulo que es la más compleja. 
 362
22.7.  Alineación  
    Las láminas que pasé a los distintos grupos, sobre esta temática, fueron algo 
diferentes en cuanto al planteamiento del dibujo. 
    En el grupo de tres años, la lámina  tenía una distribución, en cuanto a los grafismos 
geométricos, igual a la lámina de “espacio topológico”. Lo único que le diferenciaba 
eran unas líneas discontinuas que lo dividían en tres espacios iguales. Para el grupo de 
cuatro años, los grafismos geométricos presentaban una estructura algo más compleja: 
éstos estaban situados en un globo sin ningún orden, al tiempo que la parte acotada 
también se presentaba dividida con líneas discontinuas en tres partes. En el grupo de 
cinco años, la representación de los grafismos geométricos era algo más compleja que 
en las dos anteriores. En ésta incluí una figura de tipo picassiana de la que salía un delta 
de pensamiento, y éste se unía a un globo donde se encontraban los grafismos 
geométricos. Luego, en la parte acotada, también se dividía en tres partes iguales con 
líneas discontinuas. 
     Día 13 de marzo de 2001 . Grupo de tres años    
    La prueba realizada por el grupo de los tres años se desarrolló como en otras 
ocasiones. Al igual que en otros días, en los que me he dirigido al aula de los tres años, 
me encontré con los niños en el gimnasio realizando ejercicios de psicomotricidad. 
Cuando traspasé la puerta, todos me saludaron con la mano, y algún que otro dijo 
“hola”.  
    Durante el tiempo que estuvimos en el gimnasio, la profesora, con la ayuda de la 
alumna en prácticas y con una música de un sencillo compás rítmico,  les indicaba a los 
niños los ejercicios que debían realizar con una goma elástica. Cada ejercicio 
representaba una figura geométrica, como el rectángulo, el triángulo, el cuadrado o el 
círculo. Al mismo tiempo que realizaban ejercicios, aprendían el concepto de “delante-
detrás”; o andar despacito en línea recta, en círculo, pararse, saltar con una pierna o con 
las dos…, en fin, toda una serie de ejercicios que les posibilitaban afianzar los 
conceptos de espacio, de forma, de esquema corporal o del manejo de su cuerpo. La 
ventaja de estos ejercicios es que me iban a servir para la actividad que tenían que 
desarrollar con los grafismos geométricos. 
    Una vez en el aula, y mientras los alumnos se iban sentando en sus sitios, la profesora 
me preguntó acerca del tipo de material que iban a utilizar con los niños; si iban a ser 
rotuladores, lapiceros de colores, ceras… Yo me decanté por los rotuladores de colores. 
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Los pequeños estaban muy motivados y con gran curiosidad por saber cómo eran las 
fichas que tenían que realizar, tanto era así que algunos se levantaban para cogerlas. 
Cuando todos estaban sentados en sus sitios, la profesora dio un par de palmadas para 
que se mantuvieran callados y comenzó a explicarles: “La señorita Flora os ha traído 
hoy unas fichas preciosas, pero bonitas de verdad. Ahora estar calladitos porque os va a 
explicar lo que vais a hacer”. 
    Me coloqué en el centro del aula, al lado de la pizarra  y les comencé a enseñar la 
lámina. Al mismo tiempo, les comentaba que deseaba que pintaran las cinco figuras. 
Mientras les indicaba con el dedo, iban contando y diciendo el nombre de cada una de 
ellas: “Son cinco figuras como cinco dedos tiene la mano. Esta una, y es el cuadrado; 
esta dos, y es el círculo…”.  Tras esta explicación la profesora, la alumna en prácticas y 
yo comenzamos a repartir las láminas y, a continuación los rotuladores de color rojo. 
Cuando todos tenían el material, la profesora dibujó en la pizarra un círculo mientras 
cantaba una canción con su nombre. Al mismo tiempo, yo les señalaba la figura del 
margen de la lámina con el lapicero. Después de esto, les dijimos que comenzaran a 
dibujar el  círculo. 
    Durante el proceso, observo que algunos niños dibujaban el círculo en el centro, 
dentro de la segunda franja, luego otro en la primera, o también realizaban, de izquierda 
a derecha, varios círculos y terminaban con una cruz. Había otros niños que trazaban 
distintos grafismos y, en ese proceso les salía algún que otro círculo de manera aleatoria 
y lo situaban, indistintamente, en la primera, segunda o tercera franja sin ningún rasgo 
direccional, ya que lo podían comenzar en el centro e ir hacía la derecha o hacia la 
izquierda. 
    Hubo una niña que me llamó mucho la atención su trabajo, puesto que sólo dibujó 
una figura con el color rojo: el círculo, situándolo en el sitio que le correspondía, es 
decir, en la segunda franja. Posteriormente, una vez realizado el cuadrado en color azul, 
también dibujó otro, en su sitio correspondiente. Así, fue dibujando el resto de los 
diferentes grafismos geométricos, hasta llegar a la espiral, o “caracol”, en color verde. 
Le pregunté por qué dibujaba una sola figura; su contestación me dejó sorprendida: “No 
dibujo más porque aquí sólo hay una”, señalando las figuras de la izquierda de la 
lámina. Se lo comenté a la profesora y me comentó que era una niña muy madura que 
siempre iba por delante del resto de la clase. Con tres años, no sólo realizaba bien los 
grafismos geométricos, sino que tenía claro el concepto de copia. 
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    Cuando terminaron esta primera figura, y antes de que llenaran el espacio con otros 
grafismos, se les pedía que levantaran el rotulador, lo enfundaran y cogieran el siguiente 
color para realizar otra de las figuras; en este caso, el cuadrado de color azul. El trazado, 
en esta ocasión, les fue más complicado. Sólo un pequeño grupo la realizó de una 
manera rápida y sin tantas dificultades. La mayoría efectuaba distintos grafismos 
muchos de ellos cercanos a la escritura, sobre todo por su linealidad y estructura, ya que 
se aproximaban a los arabescos, y que según Liliane Lurçat, son grafismos cercanos a la 
escritura, los primeros o primitivos signos que ejecutan los niños con carácter de 
escritura. 
    Por último, se realizó la espiral, o el “caracol”, de color verde. La profesora primero 
cantó una canción que tenía que ver con una rueda, y les preguntó “¿Esta canción es de 
un caracol?”. La mayoría de los niños y niñas dijeron que no. A continuación entonó, 
mientras trazaba una espiral en la pizarra, la canción del caracol. Nada más terminarla, 
repartimos los rotuladores de color verde para que dibujaran esta última figura. 
    Percibí que la mayoría de los trabajos son grafismos cercanos a la escritura, y, aunque 
mantienen una dirección o espacio concreto, están realizados de manera aleatoria. Los 
demás trabajos, aunque no coincidían en la forma, sí mantenían una linealidad. 
    También observé que como se hacían paradas entre figura y figura para cambiar de 
rotulador o cantar una canción los niños las consideraban como pequeñas actividades. 
De esta manera, no se notaba el cansancio en los niños, sino todo lo contrario, ya que 
una vez terminada la ficha, querían seguir dibujando. 
Día 7 de marzo de 2002. Segundo grupo de 3 años 
    La segunda prueba que pasé al grupo de tres años fue en el siguiente año. Al igual 
que en otras pruebas realizadas en este grupo, nada más llegar al aula, los niños y niñas 
estaban sentados en círculo teniendo una asamblea. Esta primera actividad les permitía 
relajarse y aprender a escuchar a los compañeros. Además de utilizar el lenguaje verbal, 
iban aprendiendo a relatar, en este caso, lo acontecido en el fin de semana.  
    Una vez acabada la actividad, y como los días anteriores, la profesora se iba al 
perchero en el que estaba la fotografía de cada alumno y alumna. Desde allí, la 
profesora comenzaba a nombrarlos, tanto los que habían asistido como los que no. Una 
vez citados todos los nombres, la profesora decía: “Hoy no han venido”, repitiendo los 
nombres de los ausentes. Concluida esta parte, los pequeños se levantaban e iban a 
donde se encontraba ella con los dedos de la mano indicándole el número de 
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compañeros que no habían venido a clase. Con esta actividad se pretendía introducir a 
los niños y niñas en el ámbito del conocimiento de las matemáticas, acercándose, de 
esta manera, al concepto de cantidad. Después, la profesora  iba a la pizarra y les decía: 
“Hoy es lunes 7 de Febrero del año 2002, y estamos en invierno. El día ¿está nublado o 
hace sol?”. Así sucesivamente.  
    Al acabar, les indicaba que estuvieran atentos,  ya que yo les iba a explicar un trabajo 
muy interesante. La presentación la realicé igual que en los otros grupos; sin embargo, 
comenzaron, esta vez, por el cuadrado en color azul. 
    Observé, con sorpresa, que los pequeños mayoritariamente realizaban los grafismos 
geométricos. Además, no sólo representaban la linealidad sino también la dirección y 
ésta era, en su mayoría, de izquierda a derecha.  
    Día  20 de marzo de 2001 . Grupo de cuatro años 
    (En el grupo de cuatro años también realicé dos pruebas: la primera en el colegio 
Fernán Pérez de Oliva en el curso 2001; la segunda durante el 2002, en el colegio Torre 
Malmuerta, por el mismo grupo que en el año anterior tenía tres años.) 
    Cuando aquella mañana llegué al colegio Fernán Pérez de Oliva, la profesora estaba 
desarrollando una actividad de preescritura, que consistía en realizar la vocal “a” 
minúscula. Al igual que otras veces, ponía en el encerado una estrella de cinco puntas e 
iban trabajando y construyendo palabras con esta vocal. Después de unos minutos, la 
profesora me pidió que si me parecía bien que terminaran esta actividad antes de 
proponerles la prueba; por mi parte, le respondí que no había ningún problema. Así lo 
hicimos. Mientras esperaba, en algunos momentos intervenía orientando a los niños 
siguiendo las pautas de la profesora, y en otros observaba. En esta última labor, percibí 
que la profesora estaba junta a una alumna explicándole con paciencia la ficha que 
realizaban, ya que hacía hincapié en que los pequeños aprendieran correctamente la 
lecto-escritura. 
    Cuando hubo concluido con esta alumna, la profesora mandó que pusieran su nombre 
y que guardaran la ficha en su cuaderno. Al tiempo que recogían, comentamos las dos la 
actividad que iban a realizar los pequeños. A ella le pareció muy bien y de gran interés. 
Me indicó que sería bueno que les contara a los niños la historia y el cuento en el rincón 
del juego, todos sentados en el suelo. La consideré una excelente idea. Tras esto, mandó 
callar a los alumnos y les explicó que les iba a contar un cuento, y que para ello se 
debían levantar y dirigirse al rincón del juego, pero de manera ordenada. Los alumnos 
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entusiasmados se sentaban y me miraban de manera expectante para escuchar el cuento. 
Una vez sentados, yo en una silla y ellos en círculo sobre una alfombra en el suelo, 
comencé mi relato. Primero les hablé de Picasso, comentándoles que este artista era 
español, de Málaga, ciudad que está situada en la Comunidad Autónoma de Andalucía, 
que es la nuestra. En ese momento, un niño me dijo: “Señorita mi papá está en Málaga 
trabajando, ¿entonces puede que conozca a Picasso?”. No supe que contestarle al 
principio; después le dije lo primero que me vino a la mente: “Sí, puede ser que tu papá 
conozca las pinturas de Picasso”. El niño, al parecer, se quedó tranquilo con mi 
respuesta, y yo diría que casi contento.  
    Continué el relato: “Pues bien, Picasso desde muy pequeñito le gustaba mucho pintar 
y dibujar y esta inquietud hacía que quisiera ser un gran artista. Este deseo le venía no 
sólo del amor al arte de su madre, María Picasso, sino también de su padre, José Ruiz, 
que además de ser artista era un buen profesor de dibujo. Por eso creció, como os dije 
anteriormente, con una sola idea en la cabeza, la de convertirse en un artista. Picasso 
estudió mucho, porque para se artista, como cualquier otra profesión, hay que estudiar 
mucho, y de esta manera desarrolló muchos conocimientos. Con el tiempo, después de 
algunos viajes, se trasladó a Paris que es una ciudad muy grande y muy bonita, además 
de ser la capital de Francia. Allí conoció a muchos amigos, que también eran artistas 
como él. Tras un tiempo de trabajar con ellos, crearon una nueva forma de pintar que la 
denominaron cubismo, ya que pintaban los cuadros con formas geométricas, es decir, 
cuadrados, triángulos, círculos…”. 
     “Bueno, ahora comienza el cuento”, les dije tras una breve pausa. “Un día Picasso 
dibujó una niña (mientras decía esto mostraba el dibujo – sólo con el trazado en líneas 
de rotulador negro) y después de realizar el dibujo la coloreó. (En ese  momento les 
mostraba la figura dibujada y pintada con vivos colores)”.  
    Algunos de los pequeños, mientras les enseñaba la lámina dibujada, exclamaban: 
“¡Qué bonito señorita! ¿La ha hecho usted?”, a lo que les respondía que sí, pero que 
estaba copiada del cuadro que había pintado Picasso. Seguidamente, continuaba con el 
cuento: “Cuando Picasso terminó el cuadro le puso el nombre de “La mujer del 
sombrero”, y la dejó en una esquina. Más tarde, al anochecer y cuando todos estaban 
dormidos, la niña del cuadro cobró vida, se desperezó y salió muy despacito del mismo. 
Mientras lo hacía, comenzó a mirar a su alrededor y vio muchos pinceles, paletas e 
infinidad de colores. Durante un rato estuvo observando y curioseándolo todo. Apretaba 
un tubo y salía un color; apretaba otro y salía otro color, aún más bonito que el anterior. 
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Percibía verdes, azules, rojos, naranjas… Todos, como si fuera un arco iris, al advertir 
esa intensidad de colores exclamaron: “¡Yo quiero ser también artista y pintar un cuadro 
con estos bonitos colores!”. Tras decir esto, se quedó pensativa y, mientras estaba 
meditando qué hacer, se imaginó un globo con muchas figuras geométricas”.  
    (Según les comentaba esto les enseñaba la lámina completa en la que aparecía la 
figura pintada con unas nubes de pensamiento, como en los cómics, que terminaban en 
un globo en el que se incorporaban todas las figuras geométricas.) “La niña”, continué, 
“seguía pensando: ¿Qué cuadro voy a pintar con estas figuras? ¡Ah!, exclamó, pues lo 
que voy hacer es pedirles a los niños y a las niñas de cuatro años del colegio Fernán 
Pérez de Oliva que me echen una mano y me ayuden a pintar este cuadro con todas 
estas figuras geométricas”. 
    Al terminar el relato, percibí en los pequeños un alborozo increíble. Estaban 
entusiasmados pensando que iban a ser protagonistas del cuento. En realidad, aunque 
esperaba que tuvieran una gran motivación; no podía imaginar hasta que punto. Todos 
me pedían una lámina para empezar cuanto antes el dibujo que les había pedido, en este 
caso, para ellos, la niña del cuadro. Una vez sentados en sus mesas y antes de repartirles 
las láminas fuimos nombrando cada una de las figuras que describieron correctamente, 
salvo la espiral que la denominaban “caracol” y al círculo la “redonda”. 
    La profesora y yo repartimos las láminas y un lapicero, que por un lado era rojo y por 
el otro azul. Cuando todos tenían los materiales, les comenté que la niña quería que 
ellos pintaran primero el círculo y después se siguiera con las otras figuras. 
    Durante la realización, observé que los dibujos los ejecutaban de manera lineal, de 
izquierda a derecha, siguiendo las líneas discontinuas que tenían las láminas, al tiempo 
que iban incorporando figuras realizadas con los grafismos geométricos.  
    Era curioso, dado que representaban elementos como la figura humana, el sol, el 
caracol, la casa… en forma lineal, es decir, que no se salían de las franjas de las 
láminas. Además, iba pasando por cada una de las mesas y los niños cuando terminaban 
un “renglón” pasaban al otro con una dirección de izquierda a derecha, 
independientemente de la representación que realizasen.  
    Día 14 de marzo de 2002. Segundo grupo de cuatro años 
    (La segunda prueba que pasé a los niños y niñas de cuatro años fue realizada en el 
2002, en el Colegio Público Torre Malmuerta, por el grupo que en el año anterior tenía 
tres años.) 
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    Cuando entré en el aula, los pequeños estaban sentados y realizando una actividad de 
coloreado. Los saludé a todos y le mostré a la profesora la prueba que quería pasarles. 
Tras charlar un rato con ella, me puse a explicar a los niños en qué consistía la actividad 
que les iba a poner. Esta vez intenté enseñarles las figuras del modelo de una en una,  
cambiando la posición de la hoja modelo para que no la percibieran sólo en un sentido. 
De esta manera, pensaba que estarían menos influenciados por la lámina modelo y 
pudieran representar los grafismos geométricos de una manera más espontánea o libre 
posible.  
    Como las veces anteriores, les dije que el trabajo ya lo habían realizado, pero esta vez 
era algo diferente a las anteriores. Según les mostraba la lámina para que fueran 
nombrando cada uno de los grafismos geométricos hubo algunos alumnos que 
preguntaban: “¿Estas líneas para qué son?” o “El dibujo tiene líneas”. De entrada, estas 
interrogantes demuestran que se acuerdan de la prueba anterior y por lo tanto perciben 
que hay algo diferente.  
    Después de la explicación, entre la profesora y yo fuimos repartiendo el material, las 
láminas y los rotuladores de colores. Una vez repartidos, como en ocasiones anteriores, 
les indiqué que fuesen dibujando cada una de las figuras de un color, de esta manera, el 
cuadrado sería en color azul, el círculo en verde, el triángulo en naranja (y para los que 
no tuviesen este color lo realizarían en negro), la cruz en rojo y la espiral, o “caracol”, 
en amarillo. 
    Resulta curioso el cambio que han dado del año pasado a este, ya que se percibe un 
mayor dominio del trazado, realizando de manera correcta casi todos los grafismos 
geométricos, salvo el triángulo que es el que más les cuesta. Pienso que cuando el niño 
o la niña traza correctamente una figura, como el triángulo, podrá realizar con 
posterioridad la copia de otra figura tan compleja como el rombo, ya que tendrá 
afianzado el dominio del trazado, es decir, frenado, ángulo, giro, etc., aspectos que le 
facilitarán el camino de la realización de la letra y, por lo tanto, de la posterior escritura, 
que la llevará a cabo con mayor seguridad. 
    Mientras realizaban el trabajo, pasaba de mesa en mesa, observando la variedad de 
representaciones. Por ejemplo, había algunos pequeños que dibujaban los grafismos de 
manera vertical, pero guardando el orden, es decir, lo dibujaban de la misma manera 
que la distribución del modelo. Otros realizaban los grafismos de manera horizontal 
guardando, en algunos de los trabajos, una correcta dirección de izquierda a derecha. 
También había un grupo de pequeños que realizaba los grafismos guardando una 
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linealidad tanto vertical como horizontal, poniendo un elemento de tras de otro, pero 
ocupando los tres espacios dispuestos. Esta distribución no la considero aleatoria ya que 
tienen un orden. Por último, un grupo de niños trazaba los grafismos sin un orden y de 
manera aleatoria, comenzando el cuadrado en el centro, y de ahí el resto, bien hacia la 
derecha o bien hacia la izquierda, guardando una cierta linealidad. 
    La realización de los grafismos geométricos, según lo observado, es buena. El trazado 
de las figuras es más firme y seguro que el de la prueba del año anterior, sobre todo en 
el cuadrado, incluso en el triángulo, en el que se observa una mayor capacidad para el 
frenado. 
    Día 19 de abril de 2001 .  Grupo de cinco años 
    (Las pruebas de linealidad, llevadas a cabo a los cinco años, fueron semejantes a las 
realizadas con los otros grupos de cuatro años, es decir, en el año 2001 versó sobre el 
tema de Picasso, y, en el 2002, las realizó el grupo que en el año anterior tenía cuatro 
años. Al describir esta actividad, no volveré de nuevo a todo lo que ya ha sido descrito 
en los cuatro años, pero sí indicaré los comentarios o anotaciones que observé o que 
expresaron los niños.) 
     Como en otras ocasiones, al llegar al aula, los niños estaban coloreando. Tras 
saludarles a todos, comenté con la profesora la actividad que quería realizar con ellos, y 
que consistía en narrarles de manera breve la biografía de Picasso, para, posteriormente, 
pasar al cuento, tomando como motivo de la narración la imagen de “La mujer del 
sombrero”. Al igual que con el grupo de cuatro años, quería observar si los niños 
conservan la linealidad, apoyándome en un cuento y despertando en ellos  su 
creatividad. Este nuevo enfoque se lo indiqué a la profesora, que le pareció muy 
interesante. Como prueba del posible interés, me indicó que habían estado viendo en 
una exposición en el Colegio de Arquitectos la cerámica de Picasso y les gustó mucho. 
Esta visita me pareció un magnífico motivo para incentivar el entusiasmo de los 
alumnos con esta nueva propuesta. 
    Una vez hubieron recogido todos los materiales, los niños se sentaron en sus 
respectivas mesas. Por mi parte, les expliqué lo que quería hacer. Todos se quedaron 
quietos en sus asientos, prestando mucha atención y una gran curiosidad, al tiempo que 
me miraban fíjamente. 
    “La señorita Pura me ha comentado que fuisteis el mes pasado a ver una exposición 
de cerámica de Picasso”, les dije para introducirlos en la temática que quería 
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explicarles. La mayoría me contestó afirmativamente. Insistí: “Entonces ya sabéis quien 
es Picasso”, mostrándoles una fotografía del artista. Todos confirmaron  que lo 
conocían. Tras este asentimiento colectivo, les conté la pequeña biografía de Picasso. Al 
llegar al comentario: “Con el tiempo Picasso se trasladó a Paris, es una ciudad muy 
bonita que está en Francia”, hubo un niño que, de pronto, me preguntó: “Señorita,  
¿París está en Lepe?”. Intenté no reírme, y, manteniendo la seriedad, le contesté que no, 
que estaba más lejos. Otros me comentaban que allí tenían algún familiar. Por mi parte, 
y para mantener su interés, les decía que eso era estupendo, porque así les podían 
preguntar por esta ciudad a sus familiares. 
    Tras un rato de comentarios, continué con el relato. Terminada la breve biografía de 
Picasso, pasé a narrarles el cuento. Según les iba contando la historia de “La mujer del 
sombrero” les mostraba las láminas: primero, sólo dibujada las líneas del contorno; 
después, coloreada, al tiempo que las ponía en la pizarra sujetas con papel adhesivo para 
que las pudieran ver mientras seguía con el relato.  
    Algunos de los niños al verla exclamaban: “Señorita, ¡qué bonita!” o “¡Qué cara más 
rara!”. Tanto la profesora como yo les explicamos que era otra forma diferente de 
dibujar. Por otro lado, comencé a preguntarles el nombre de las figuras que la 
componían: “Esto, ¿qué os parece qué es?”, algunos respondían que un triángulo. “Y 
¿esto otro?”, volvía a interrogarles. “Media luna”, me decían…  
    Terminado el cuento, les enseñé la lámina que tenían que dibujar. En ella se veía la 
pintura de “La mujer del sombrero”. Por encima de su cabeza le salía un “delta” de 
pensamiento como en los cómics como la punta de un globo que contenía  los grafismos 
geométricos. Al mismo tiempo que se la mostraba, les iba preguntando el nombre de 
cada una de ellos y el color con que tenían que dibujarlos. 
    Los pequeños estaban motivadísimos, tanto que cuando les dije que la niña del 
cuadro quería que ellos la ayudaran hubo algún niño que gritó “¡Bien!”, mientras otros 
hacían gestos con la cara llenos de satisfacción.  
    Cuando hube terminado de establecer la dinámica de la motivación, repartí los folios 
y los rotuladores de colores, indicándoles que podían comenzar. Como en otros grupos, 
me pasaba por las mesas para observar cómo realizaban el trabajo. Todos comenzaban a 
dibujar de izquierda a derecha, empezando por el círculo en color azul, después el 
cuadrado en verde y así sucesivamente.  
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    Los resultados fueron bastante buenos. En conjunto, se percibía un gran equilibrio en 
la forma y en el color; además se advierte, en la mayoría de los trabajos, una linealidad 
y dirección bastante correctas, incluso en los alumnos que son zurdos.  
22.8.  Alineación abierta  
   (De todas las pruebas realizadas sobre esta temática, sólo incluiré las de tres grupos de 
3,4 y 5 años, ya que, por un lado, el resto de las pruebas coinciden en muchos aspectos 
y, por otro, debido a la conveniencia de no repetirse en descripciones ya realizadas 
anteriormente.  Con la prueba buscaba saber si los niños y niñas son capaces de 
distribuir los grafismos geométricos de una manera alineada sin ningún espacio acotado, 
es decir, sólo en una hoja en blanco.) 
     Día 10 de diciembre de 2001. Grupo de tres años 
    Hoy por la mañana, al entrar en el aula, los niños y las niñas estaban sentados en 
círculo, al tiempo que la profesora les preguntaba, uno por uno, qué habían hecho el fin 
de semana. Algunos comentaban que estuvieron en el campo; otros, en casa de sus 
abuelos; otros, en casa viendo la tele…  
    Cuando terminaron esta actividad, la profesora les indicó que se dirigieran a sus 
mesas y se sentaran, ya que tenían que realizar un trabajo conmigo. Una vez sentados, 
cogí la hoja modelo y, mientras la mostraba, les preguntaba que si sabían qué figuras 
estaban dibujadas. A medida que se las iba enseñando, ellos las nombraban 
correctamente: el cuadrado, el círculo, el triángulo, así sucesivamente, hasta llegar a la 
espiral o “caracol”. La profesora estaba asombrada; no se podía creer que sus pequeños 
supieran diferenciar y nombrar cada una de las figuras. Tras el reconocimiento de los 
grafismos geométricos, les indiqué que la tarea que quería que hiciesen consistía en 
dibujar todas las figuras que habían nombrado tan bien.  
    Repartimos las hojas y los rotuladores de colores. “¿Todos tenéis los rotuladores?”, 
pregunté en voz alta; a lo que todos respondieron afirmativamente. “Pues bien. Coged el 
color azul; quitadles la funda y ponedla en la parte de abajo”, les remarcaba para que 
siguieran los pasos. “Ahora, quiero que me dibujéis el cuadrado en azul”. Mientras 
decía esto, con el dedo les señalaba el cuadrado que había realizado en la pizarra. De 
esta manera, fueron realizando todos los grafismos geométricos. Mientras los trazaban, 
pasaba por las mesas y observaba que un gran número de niños y de niñas dibujaban las 
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distintas figuras con el color indicado, aunque la forma estaba más cercana al círculo 
que al cuadrado o el triángulo. Sin embargo, la cruz y el “caracol” los realizaban de 
manera más clara. La mayoría colocaba la primera figura, el cuadrado, en el centro, y 
los demás grafismos geométricos a su alrededor, de manera aleatoria. Sólo encontré un 
trabajo en el que se veían dibujados los elementos de manera alineada, pero sin una 
dirección correcta. 
    Día 11 de marzo de 2002. Grupo de cuatro años 
    Hoy día 11 de marzo, como en ocasiones anteriores, después de terminar en el aula de 
los tres años, me dirijo a la de cuatro años. Al entrar, los alumnos estaban haciendo 
actividades de preescritura. Les saludo y me dirijo a la profesora. Ella me pregunta que 
si realizaré la actividad con el grupo clase o en pequeños grupos como otras veces. Le 
respondo que me gustaría realizarla, a ser posible, con el grupo clase.        
    Tras repartir el material: folios y rotuladores de colores, les enseño la hoja modelo, 
pero sólo mostrándoles la figura que quería que nombraran. Según la contestaban les 
pedía que la dibujasen en un determinado color. De esta manera, fuimos realizando 
todos los grafismos geométricos. Mientras los hacían, observaba que la mitad, o algo 
más, de alumnos mantenían tanto la linealidad como la dirección, en este caso de 
izquierda a derecha; otros guardaban la linealidad pero de manera vertical; y por último, 
un tercer grupo distribuía los grafismos geométricos de manera aleatoria.  
    Día 19 de  febrero de 2002. Grupo de cinco años 
    Al llegar al aula, como es frecuente, los alumnos se encontraban realizando tareas de 
preescritura, consistentes en aprender, por un lado, vocales y, por otro, consonantes. 
Tanto unas como las otras, las tenían que insertar en un espacio en blanco para formar 
palabras dentro de pequeñas frases.  
    Después de saludarles, la profesora indicó a los niños que pusieran su nombre en la 
hoja que estaban trabajando y que me atendieran.  Cuando todos se hubieron sentado en 
sus sitios, les enseño la lámina que hoy tenemos que realizar. Mientras la muestro, 
observo que están muy atentos a mis indicaciones. “Todos conocéis estas figuras”, les 
interrogo con énfasis, con la convicción de que así será. Los pequeños no sólo 
contestaban afirmativamente, sino que indicaban de manera espontánea el nombre de 
cada una de ellas. “Estupendo, como veo que las conocéis os voy a repartir hojas en 
blanco y unos rotuladores de colores y me las vais a dibujar, pero antes quiero que 
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pongáis vuestros nombres por detrás”, les recalco, para tener constancia de que no se les 
olvida poner quién ha realizado el trabajo.  
    Cuando finalizaron de la primera sugerencia, les comenté que dibujaran la primera 
figura, el cuadrado, de color azul, mientras les señalaba el cuadrado dibujado en la 
pizarra. Después, volvía a mostrarles la lámina modelo; borraba de la pizarra la figura 
dibujada y trazaba la siguiente: el círculo. “Esta figura la vais a dibujar con el color 
verde”, les recordaba.  
    De esta manera realizamos todas, y, según las estaban dibujando, me pasaba entre las 
mesas y observaba que las láminas las ponían en su mayoría en posición horizontal; sin 
embargo, casi todos los niños y niñas trazaban los grafismos geométricos en vertical. La 
profesora, al ver mi extrañeza, me comentó que ella les enseñaba a escribir de esta 
manera, es decir, que las palabras las tenían que poner en vertical e incluso cuando 
realizaban pequeñas frases. Otro aspecto que me llamó la atención fue que los grafismos 
geométricos los realizaban con corrección y seguridad en el trazado: unión de las líneas, 
acabado, frenado… e, incluso, dominaban el tamaño, que podía ser más grande o más 
pequeño. 
22.9.  Dirección y sentido 
    (Esta prueba la he llevado a cabo con todos los grupos de 3,4 y 5 años, en el segundo 
año de la investigación. El objetivo de la prueba consistía, por un lado, en conocer cómo 
realizan trazados con una dirección o sentido determinados y, por otro, cómo evoluciona 
ese trazado en los diferentes grupos, además de observar como perciben los diferentes 
elementos, las dificultades y como las resuelven. 
    A principio de curso he vuelto a ponerme en contacto con las distintas profesoras para 
de esta manera concretar posibles fechas para seguir con mi trabajo de investigación. 
Con Pura Moya y Mª Carmen García no tuve problema en localizarlas; sin embargo, 
con Charo Hernando me fue imposible. Esto era debido a que estaba de baja por 
enfermedad de un familiar. Al acercarme al centro el día acordado y hablar con Pura me 
presentó a Mª Jesús que era la profesora que estaba sustituyendo a Charo. Ella me 
comentó que estaba informada, por las demás profesoras de las actividades que estaba 
desarrollando y que por ella no había ningún problema en seguir con ellas. Aspecto que 
agradecí, ya que me permitía comenzar sin tener que explicar desde el principio todo lo 
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que estaba llevando a cabo.  De esta manera quedé con Pura y con Mª Jesús el día 20 y 
con Mª Carmen el 22 de diciembre.) 
    Día 20 de diciembre de 2001. Grupo de tres años 
    Hoy 20 de diciembre, he comenzado de nuevo a realizar las pruebas con el grupo de 
tres años.  
    Al entrar en el aula, los niños estaban sentados en círculo celebrando una asamblea. 
Cuando terminaron, la profesora me presentó: “Mirad: ésta es la señorita Flora. Ella 
vendrá  muchas veces a nuestra clase ya que está realizando un trabajo muy importante 
para la Universidad y espera que vosotros la ayudéis realizando unos trabajos muy 
interesantes”. Todos estaban atentos a lo que les decía su profesora, y, de vez en 
cuando, me miraban. Cuando hubo terminado, le sugerí la posibilidad de llevármelos de 
cuatro en cuatro a la sala de profesores, para trabajar con grupos pequeños. Me contestó 
que no había problema; que me los llevara según la lista. Así lo hicimos, cada grupo que 
terminaba le seguía el siguiente según la lista. 
    Los pequeños entran en la pequeña sala de profesores y les siento en unas sillas. 
Algunos niños, por su pequeña estatura, les pongo algún cojín para que estén a la altura 
de la mesa y no tengan dificultad a la hora de realizar el trabajo. Cuando todos se 
encuentran cómodos, les voy mostrando una lámina modelo en la que se ven dibujadas 
una serie de figuras: una vertical, otra horizontal, dos oblicuas en dos direcciones 
diferentes, un círculo y, por último, una espiral. Tras enseñarles esta lámina y hablar un 
poco con ellos, ya que les noto algo cohibidos, les reparto un folio en blanco para cada 
uno, y unos lapiceros de colores. Después, les enseño otras láminas en las que están los 
mismos dibujos, pero separados, mostrándoselas una por una.  
    Comenzamos por la lámina con la línea vertical. Les dejo unos instantes que las 
observen bien, y les pregunto: “¿Qué os parece que es esto?”. Lo miraban y me miraban 
a mí. Una niña comentó: “Es un palote”; otros: “Es un uno”. “Bien, ahora intentad 
dibujar esta línea o palote vertical en vuestros folios, pero hacerlo despacito porque os 
tengo que poner un puntito para que se vea por donde comenzáis”, les explico con cierto 
detenimiento para que se sientan seguros. Dicho esto, los niños iban trazando la línea 
vertical, y, a medida que la realizaban, yo les ponía un punto en su comienzo, pudiendo 
ser de arriba hacia abajo o viceversa.  
    Una vez que terminaron esta línea, les mostré la vertical, haciéndoles la misma 
pregunta. La mayoría me decían que era otro palote. Volvían a realizar el mismo 
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proceso. A medida que lo trazaban, yo les ponía un punto para saber el inicio y, por 
tanto, la dirección. Cuando llegamos a las líneas oblicuas o inclinadas, algunos de los 
niños me decían que se parecía a un tobogán, o a otro palote. Pude comprobar que al 
círculo lo reconocían y lo denominaban “redonda”, trazándolo con bastante facilidad. 
De igual manera ocurría con la espiral, que la reconocían como “caracol”.  
    El desarrollo de la prueba fue de gran interés; lo único que me costaba era llevar el 
ritmo de los niños a la hora de poner el punto de inicio, tanto de dirección como de 
sentido de giro. Pero en general, he observado que a todos los pequeños les eran más 
fáciles trazar las líneas verticales y horizontales que las inclinadas. Estas últimas les 
resultaban difíciles de realizar; sin embargo, hubo algunos de los pequeños que la 
realizaron en una sola inclinación, pudiendo ser de izquierda a derecha (arriba/abajo- 
abajo/arriba) o de derecha a izquierda (arriba/abajo-abajo/arriba).  
    Con respecto al círculo comprobé que lo reconocen como una figura cerrada, y, la 
mayoría sabe realizarlo sin apenas dificultades; en cambio, la espiral la trazan de una 
manera muy cerrada, cercana a los trazados circulares continuos. 
    Día 7 de febrero de 2002. Grupo de cuatro años 
   Tras salir de la clase de los niños y niñas de tres años, me fui hacia el aula de cuatro 
años. Al entrar, saludé a la profesora, a la alumna en prácticas y a los pequeños. La 
profesora me preguntó si iba a realizar la actividad con toda la clase o en grupos, a lo 
que le indiqué que prefería en grupos de cuatro, como otras veces, ya que esta actividad 
necesita de un mayor control para saber la dirección y el sentido. Llegamos al acuerdo 
de que iría llamando según la lista. Así lo hicimos, y los niños cuando terminaban, se 
volvían a su aula, al tiempo que la profesora mandaba a los cuatro siguientes.  
     En la sala de tutorías, los pequeños se iban sentando alrededor de una mesa redonda, 
les repartía las hojas en blanco, los lapiceros de colores y les explicaba la actividad. Ésta 
consistía, como en el grupo anterior, en dibujar seis figuras: línea vertical, línea 
horizontal, dos líneas inclinadas u oblicuas, un círculo y, por último, una espiral. Parece 
que a los niños les gusta y están muy motivados. Para explicarles la actividad, 
comenzaba mostrándoles la lámina sólo con la línea vertical, al tiempo que les 
preguntaba qué pensaban que era esa forma. Algunos me decían: “Es un uno”; otros: 
“Es una i”, pero la mayoría manifestaba que era “un palote”. Antes de comenzar, les 
sugerí que realizasen el trazado despacio, para, de este modo, tener la posibilidad de 
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ponerles un punto y una flecha que indicasen el inicio tanto de la dirección como del 
sentido.  
    Mientras desarrollaban el trazado, observo que apenas tienen dificultad para realizar 
la línea vertical y la línea horizontal; sin embargo, las oblicuas les resultaban más 
complicadas el dibujarlas. Al principio, se miran unos a otros, y de esta manera poder 
observar como lo hace el compañero de al lado. Algunos intentan copiarse, pero no lo 
consiguen, dado que las líneas inclinadas les resultan muy complicadas, procuran 
resolver el problema dibujándolas hacía el mismo lado. Otros lo resuelven cruzando el 
folio de lado a lado en forma de aspa, es decir,  por un lado, realizan una línea que va 
desde la esquina superior izquierda hasta la inferior derecha del folio, después, repiten 
desde la esquina superior derecha hasta la inferior izquierda. En cuando a la realización 
del círculo y la espiral se percibe que lo ejecutan sin problemas, aunque trazan con 
mayor facilidad el círculo que la espiral.  
    Día 5 de febrero de 2002. Grupo de cinco años 
    Al entrar esta mañana en la clase, comprobé que la profesora les estaba enseñando a 
leer. Lo realizaba a través de pequeñas frases que había escrito en la pizarra: “Yo veo 
una película” o “Yo veo un árbol”. Los niños iban leyendo despacio y, posteriormente 
lo copiaban en sus cuadernos. Cuando terminaron esta tarea, la profesora les indicó que 
atendieran mis explicaciones. Mientras les comentaba la actividad, les mostraba las 
láminas: la primera, con una línea vertical; la segunda, con una horizontal; así 
sucesivamente, hasta llegar a la espiral.  
    Cuando hubieron comprendido lo que tenían que hacer, repartí los folios y los 
lapiceros de grafito, indicándoles que comenzaran, pero que antes tenían que poner su 
nombre por la parte de atrás de la hoja. “¿Estáis listos?”, les recalqué, “recordad que 
tenéis que poner un punto cuando comencéis cada una de las líneas”. Una vez acabada 
la presentación, empezaron a dibujar según les iba enseñando las distintas figuras, y, 
mientras las hacían pude observar, que a la hora de realizar estos trazados se percibe un 
mayor dominio en la ejecución de los mismos, tanto en el frenado como en la dirección 
y el sentido. De la misma manera, se advierte una representación más clara tanto del 
círculo como de la espiral; circunstancia que no ocurría en los grupos anteriores, sobre 
todo el de los tres años.  
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22.10.  Simetría 
    Día 6 de marzo de 2001. Grupo de cuatro años 
    Esta mañana he llegado sobre las diez y media al colegio. Cuando entré en el aula, 
estaba la profesora y un alumno de prácticas comenzando una actividad con los niños 
sobre el concepto de número y de cantidad. Una vez dentro, saludé a todos. La 
profesora, al hablar conmigo, me pidió que si no me importaba que ellos hiciesen  
primero esta tarea y, posteriormente, les pusiera la prueba que yo quisiera. Yo le indiqué 
que por mi parte no había ningún problema. Me retiré a una esquina cerca de la mesa de 
la profesora y me senté observando cómo elaboraban el trabajo, que consistía en una 
ficha en la que aparecían una serie de objetos y de números: una tenía dibujados el 
número y al lado un globo en el que había que dibujar un objeto que fuera acorde con la 
cantidad que estaba representada, en este caso era el “1”. Algunos dibujaban una casa; 
otros, un árbol; otros, un balón. Cuando terminaban esta ficha realizaban otra con el 
número “2”. Aquí, a diferencia de la anterior, en el globo había pintada una fresa y 
tenían que completarla dibujando otras. Así acabaron varias hasta llegar al número 
cuatro. 
    Cuando terminaron la última ficha, la profesora les pidió que pusieran su nombre y la 
guardaran con las restantes en su carpeta de trabajo. Mientras los niños recogían su 
material, aproveché para enseñar y explicarle la actividad que quería realizar con los 
pequeños. En principio, me expresó que era algo complicada para los niños, pero  como 
estaban aprendiendo a escribir sus nombres podían identificar no sólo las letras de sus 
nombres sino también las de sus compañeros y compañeras. Me pareció una buena idea 
trabajar desde esta premisa. 
    Pasados unos minutos, me situé en el centro del aula, cerca de la pizarra. Los niños se 
fueron sentando en sus mesas, y unos a otros se mandaban callar. Una vez situados les 
mostré la lámina modelo: “¿Qué os parece que son?”, les interrogué. Rápidamente, 
todos contestaron: “Son letras”. “Muy bien, son las mismas letras que usáis para escribir 
vuestros nombres. “¿Veis?, aquí están las letras B, la C, etc.”.  
    Tras la introducción, me dirigí a la pizarra y dibujé una pequeña cuadrícula: “Cada 
hoja que ahora os repartiré, está dividida en cuadrados y, en cada cuadrado hay dos 
letras”, les decía, al tiempo que dibujaba en las cuadriculas las letras, en este caso las 
“B”, con el círculo debajo para poner una cruz a la letra correspondiente. “Tenéis que 
fijaros muy bien”, insistí, “señalando una y otra letra”. “Tenéis que elegir la que 
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consideréis que está escrita correctamente; después, hay que poner un tachado en estos 
pequeños círculos o redondas que veis aquí debajo de cada una de las letras”. Todos me 
contestaron que sí; sin embargo, percibí que había aspectos que no los tenían totalmente 
claros.  
    Repartimos las hojas y los lapiceros. “¿Estáis listos?”, pregunté. “Bien, vamos a 
empezar por la letra B, fijaos ya que con esta letra se escribe el apellido BENÍTEZ”, les 
puse como ejemplo. La profesora, en ese momento, fue repartiendo las pequeñas fichas, 
donde estaban escritos sus nombres con letras mayúsculas para que pudieran guiarse 
mejor. “De las dos letras del primer cuadrado, ¿cuál pensáis que están escritas 
correctamente?”, les pregunto para que centren la atención. Unos decían la primera; 
otros, la segunda; y algunos, las dos. “Bueno, sólo tenéis que indicar una”, les aclaro. 
Me fui a la pizarra y con el dedo les mostré el lugar en el que debían de poner un 
tachado. Entre todos realizamos esta primera letra. En su mayoría, realizaron 
correctamente el tachado o sombreado del círculo. Después, les dejé que ellos intentaran 
realizar las letras restantes.  
    Iniciada la prueba, observé que los niños mayoritariamente reconocían las letras; sin 
embargo, les costaba reconocer algunas de ellas como E, N, L, R o G. Según me 
acercaba a las mesas, les aclaraba dudas y les indicaba cómo se escribe “Carlos”, 
“David”, “Gloría”…, e iban señalando correctamente la primera letra, pero en el 
segundo cuadro, la mayoría no logró hacerla.  
    Es curioso, me digo, pero los niños distinguían, en general, las letras, ya que cuando 
me acercaba a alguna de las mesas, encontraba a un niño o a una niña que no sabía que 
hacer y le preguntaba: “¿Cómo se escribe la E de ELENA?”, a lo que su compañera me 
aclaraba: “No, señorita, la E de NEREA”, ya que se llamaba así.  
    Día 13 de marzo de 2001. Grupo de cinco años 
    En este día, he llegado después del primer recreo. Los niños estaban sentándose en 
sus mesas algo alborotados. Al verme, se pusieron contentos; y alguna alumna se dirigió 
a mi dándome un abrazo muy fuerte y un beso. Después les saludé a todos. Dentro del 
aula, estaba una alumna de prácticas, que al verme me preguntó por la actividad que iba 
a realizar con los alumnos. Le comenté que estaba trabajando en la investigación de la 
tesis doctoral y que desarrollaba con los niños una serie de pruebas a la semana, que 
estaban enfocadas al tipo de grafismo que realizan los niños que les conducen al dibujo 
y a la escritura.  
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    Mientras comentábamos algunos aspectos de la Facultad con ella, la profesora 
indicaba a  los niños que se sentaran para, de esta manera, realizar el próximo trabajo 
conmigo. Según se iban sentando, le mostré a la profesora la actividad que hoy les tenía 
preparada. Al principio, le pareció algo complicada; sin embargo, me expresó que podía 
ser interesante observar cómo resuelven los niños la simetría con las letras.  
    Tras esta reflexión, me dirigí al centro del aula y comencé a explicarles cómo tenían 
que desarrollar la prueba. Al igual que con el grupo de cuatro años, les fui poniendo 
ejemplos en la pizarra y haciendo preguntas. Mientras les explico, percibo que los niños 
de cinco años distinguen mejor las letras; no obstante, siguen teniendo algún problema 
en advertir la letra correcta.  
    Después de la explicación dada a los alumnos, entre la profesora, la alumna en 
prácticas y yo, repartimos las láminas y los lapiceros para que pudieran empezar con la 
tarea. Iniciada la prueba, observo que los niños y las niñas estaban muy motivados, 
aunque les costaba. Ellos sabían que eran letras, las conocían pero a la hora de poner la 
cruz, en algunas dudaban: “Señorita, esto es muy difícil”. Me acercaba: “De estas dos 
letras, ¿cuál elegirías tú?”, era la interrogante que les planteaba. Él o ella me señalaba 
una y, seguidamente le decía: “Ahora pon una cruz en el círculo que está debajo. Bien, 
pues así lo haces con el resto”. 
22.11.  Relación garabato-escritura 
    (Estas pruebas nacen como resultado de las sugerencias que la profesora me hizo, 
cuando los niños realizaron la prueba de los cicloides, ya que ejecutaban un tipo de 
trazado gráfico diferente cuando se les pedían que hiciesen un dibujo o, por el contrario, 
que escribieran sobre lo que habían hecho el día anterior. De ahí, que planteara unas 
actividades con este tipo de grafismo, utilizando una serie de temas dependiendo de las 
fechas. De esta manera comencé por la “Carta a los Reyes Magos”, a la que siguieron 
“Escribe sobre los Carnavales” y “Escribe sobre la Feria”.)   
    Día 19 de diciembre de 2000. Grupo de tres años 
    Cuando llegué al colegio, los niños estaban haciendo ejercicios de psicomotricidad en 
el gimnasio. Durante esta actividad, también ensayaban una pequeña obra que iban a 
representar el día 22, antes de las vacaciones de Navidad. Todos estaban inquietos y, al 
mismo tiempo, entusiasmados ante las fiestas que se avecinaban. Saludé a todos y me 
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incorporé al ensayo, en el que se tocaban diferentes instrumentos: panderetas, maracas, 
palillos y triángulos. Estos dos últimos los hicimos sonar la alumna en prácticas y yo, 
puesto que no éramos muy expertas en marcar el ritmo musical.  
     Tras una serie de ejercicios y de cantar una canción, volvimos de nuevo al aula. Una 
vez allí, comenzamos a llevar a cabo la actividad que, la profesora y yo, habíamos 
programado en la reunión que tuvimos el 13 de diciembre, y que consistía en que los 
pequeños escribieran una carta a los Reyes Magos.  
    Después de que los pequeños se sentaran en sus respectivas mesas, les fui 
distribuyendo folios y rotuladores. Una vez repartidos los materiales, les expliqué a los 
niños que íbamos a escribir una carta a los Reyes Magos. Nada más decir esto, los 
pequeños entusiasmados, casi nerviosos, preguntaban acerca de lo que le podían pedir 
en la carta. Tanto yo como la profesora, les indicábamos que lo que ellos quisieran o 
tuvieran pensado pedirles,  pero que antes tenían que empezar la carta poniendo: 
“Queridos Reyes Magos, os escribo esta carta para deciros que me he portado bien, y 
me gustaría que me trajerais muchos regalos…”. Cuando terminamos de orientarles, 
comenzaron a realizar la actividad. Según iban iniciando la prueba, me pasaba por las 
mesas para observar el tipo de trazado que realizaban. Fue de gran interés percibir cómo 
los pequeños iniciaban “su carta” con grafismos que imitaban a la escritura, ya que el 
trazado, en la mayoría, era continuo, con una dirección de izquierda a derecha y, ésta, 
realizada con grafismos (arabescos, círculos no cerrados, etc.) de pequeño tamaño 
acompañado de líneas horizontales.  
    Transcurridos unos minutos, me dispongo a retirar las pruebas, ya que algunos de los 
pequeños comenzaban a rellenar el folio con otros tipos de grafismos que podían ocultar 
los trazados más significativos del comienzo.  
    Antes de marcharme, los pequeños me preguntaron si yo iba a enviar por correo las 
cartas a lo que les contesté que sí, que no se preocuparan, pero que se lo dijeran también 
a su papá y a su mamá para que no hubiera equivocación.  
    Días 18 de febrero y 3 de junio de 2002. Grupo de tres años. (“Escribe sobre  
    la Feria” y “Escribe sobre los Carnavales”) 
    (Unifico estas dos pruebas, ya que, aunque de temas diferentes, coinciden en sus 
planteamientos y en sus resultados. Tanto en una como en otra actividad, les pedía a los 
niños que escribieran sobre la temática que ese día estuviéramos trabajando, que podían 
ser los Carnavales o la Feria. Durante el desarrollo de las mismas, los pequeños 
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mostraban una gran motivación y espontaneidad. Además, las aulas estaban decoradas 
con guirnaldas y trabajos realizados por ellos con la ayuda de los padres, que, por lo que 
percibí, formaban un colectivo muy activo y, siempre que podían, apoyaban al 
profesorado en las proyectos que se llevaban a cabo en el Centro. De ahí que al 
plantearlas, los niños y las niñas mostraban gran entusiasmo con la idea de recordar 
todos aquellos momentos de gran disfrute, ya que los dos festejos se habían celebrado 
de manera reciente.)  
    Tras explicarles la tarea, la profesora y yo fuimos repartiendo los folios y los 
rotuladores de colores. Mientras distribuía los materiales, a los pequeños se les veían 
muy motivados y con ganas de trasladar a la hoja sus experiencias. Una vez  iniciada la 
prueba, fui observando de mesa en mesa los tipos de trazados que desarrollaban.  En 
éstos, pude percibir una diferencia con respecto a la actividad realizada con la “Carta a 
los Reyes Magos”, ya que, los grafismos que aquí efectuaban eran más cercanos al 
dibujo, la mayoría, a través de representaciones de objetos: el sol, un castillo, los 
“pitufos”, una noria, etc., con los que expresaban situaciones vivenciadas. Aunque 
algunos mezclasen este tipo de trazado con grafismos de escritura, éstos últimos no eran 
los que más destacaban. 
22.12.  Dibujo 
 (En este apartado voy a incluir todo lo realizado sobre esta temática, ya que existen 
aspectos comunes de las pruebas, no sólo en el planteamiento de la actividad sino en 
situaciones que se dieron en el aula con los niños y niñas. En general, los pequeños ante 
las pruebas se sentían con gran motivación, debido a que, la mayoría, les encantaba 
dibujar sobre todo con los rotuladores. Normalmente, cuando explicaba la tarea los 
niños y las niñas de cuatro y cinco años, aunque les pusiera un tema libre, terminaban 
dibujando la figura humana o la casa. Sin embargo, en el grupo de tres años sus trazados 
estaban llenos de arabescos, formas circulares continuas, círculos y, en algunos trabajos, 
unos incipientes modos de inicio a la figuración.) 
    Dentro de los temas trabajados en este apartado (“Tema libre”, “La familia”, 
“Dibújate a ti mismo”, “Dibújate con tu juego favorito” o los dibujos libres con 
grafismos), observé que disfrutaban muchísimo dibujando la familia. Ellos me 
explicaban las personas que vivían en su casa. En esta prueba se percibía una gran 
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diferencia entre los dos colegios, ya que los alumnos del C.P. Fernán Pérez de Oliva 
provenían de familias numerosas. Así, una casa podían convivir, además de los padres y 
cuatro o cinco hijos, los abuelos, los tíos y, en algunos casos, los primos. Por otro lado, 
se advertían los cambios que se están produciendo en la sociedad, ya que los propios 
niños llamaban papá y mamá a los abuelos que son los que cuidaban diariamente de los 
pequeños, puesto que los padres tenían que trabajar; o, por el contrario, padres que se 
había separado y formaban otra familia, y se les llamaba por su nombre. 
    Dentro del conjunto de todas las pruebas, me llamaron mucho la atención las 
temáticas de “Dibújate a ti mismo” y “Dibújate con tu juego favorito”, sobre todo en las 
edades de tres y cuatro años, que pasaré a comentar de manera general aquellos aspectos 
que considero más significativos. 
22.13.  Dibújate a ti mismo 
    (La idea de elaborar esta prueba para incluirla en la investigación surgió al observar 
unos trabajos que me mostró la profesora de los niños de tres años. El tema que habína 
tratado en el aula era el de la bicicleta, como medio para determinados aprendizajes 
básicos. Los niños tenían que pegar y, posteriormente, dibujar y colorearla. Al hacerlo, 
comprobé que la mayoría se había dibujado a sí mismo encima de ella. Este hecho me 
pareció muy significativo. Entendí que los pequeños necesitan verse como protagonistas 
de las escenas que construyen, por lo que me decidí llevar a cabo un trabajo con un 
enfoque similar, en el que fueran el eje de la imagen construida.) 
    Día 10 de mayo de 2001. Grupo de tres años. 
    Cuando llamé por teléfono a la profesora y le comenté la idea le pareció magnífica. 
Además, me explicó que ese mismo día había realizado con los niños una actividad que 
consistía en mirar una caja de sorpresa, dentro de la cual había un espejo. Los pequeños 
tenían que mirar dentro y reconocer su imagen. Después de un rato de charla acerca del 
tema y su realización, quedé con ella para al día siguiente y llevar a cabo la experiencia 
que enlazaba con su práctica.   
     Hoy, día 10 de mayo, entro en el aula a las nueve y cuarto de la mañana. La 
profesora tiene preparada la caja de sorpresa para que los niños y las niñas vuelvan a 
mirarse. Tras unos breves momentos de ejercicios preparatorios planteados con el fin de 
que los pequeños se tranquilizasen, comenzamos.  
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    La profesora va pasando por las mesas. Les pide a los pequeños que miren dentro de 
la caja: “¿Qué ves?”, pregunta, a lo que cada niño le contesta: “Un niño”. “Y, ¿quién es 
ese niño?”. El pequeño se queda pensativo y la profesora le pide que vuelva a mirar. Al 
instante, y con tono de sorpresa se da cuenta que es él. Acto seguido, la profesora pone 
música y comienza a cantar con ellos, puestos en pie, una canción señalando todas las 
partes del cuerpo, desde el pelo hasta la punta del pie.  
    Cuando termina, les manda sentar y les pide que me escucharan.  “Veo que os sabéis 
nombrar muy bien todas las partes de vuestro cuerpo. Pues, lo que vamos  hacer es un 
dibujo en el que os pintéis a vosotros mismos y todas esas partes que habéis nombrado 
tan bien”, les explico, mientras veo el entusiasmo con el que se disponen a dibujar.   
    Para realizar la prueba, decidimos utilizar rotuladores de colores: la cabeza de color 
negro; los ojos, azules; la boca, roja; el pelo, amarillo; el cuerpo, verde; los zapatos 
marrones; y, por último, firmaron con un rotulador fluorescente (amarillo, verde o rosa). 
    De este modo se llevó a cabo uno de los ejercicios más atractivos para los pequeños y 
con unos resultados muy imaginativos, en los que pude apreciar el empleo que hacían 
tanto de los grafismo geométricos como de los no geométricos.  
22.14.  Dibújate con tu juego favorito 
    Día 8 de mayo de 2001. Grupo de cuatro años 
    (Hoy la profesora ha llevado a cabo una actividad en la que iba a reforzar lo que yo 
quería realizar e investigar con los alumnos. La prueba consistía en que el niño o la niña 
pegaba su fotografía en un folio y, a continuación tenían que dibujar el resto del cuerpo. 
Primero, lo hacían con su fotografía y, después con la de un compañero o compañera 
que eligieran. Cuando terminaron, recogieron las fichas y las guardaron en su carpeta. 
Ya en silencio, comencé a preguntarles por los juegos que más les gustaban. La mayoría 
levantaba la mano para indicar a lo que más le gustaba jugar. Los niños preferían el 
fútbol y el escondite; las niñas, además del escondite, preferían jugar con las muñecas, a 
las casitas, a las cocinas, a la comba… Todos querían intervenir, estaban muy 
motivados. Tras unos minutos, en los que manifestaron cuáles eran sus juegos favoritos, 
les pedí que se dibujaran ellos mismos, jugando a todos esos juegos que me habían 
explicado y que les gustaban tanto.)  
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    Esa jornada, entre la profesora y yo, fuimos repartiendo los folios y lapiceros de 
colores para que pudieran comenzar a trabajar. Mientras lo hacían, observaba, paseando 
entre las mesas, cómo se representaban ellos mismos. La variedad de temáticas eran 
amplias: jugando al fútbol, al balón, a la comba, en el campo con las flores, con la 
familia. La mayoría de los dibujos eran muy creativos, ya que incluían otros elementos 
como podían ser mariposas, el sol, la casa… Sin embargo, hubo un grupo de niñas que 
me llamó la atención por sus dibujos. En principio, el tema que trabajaba era jugar a las 
cocinas, pero a diferencia de los demás que sí se representaban dentro de la escena, este 
grupo no; sólo dibujaba los utensilios: platos, cucharas, tenedores, paños, cacerolas, etc. 
Les pregunté el por qué no se dibujaban ellas también jugando en la cocina, a lo que me 
contestaron: “No es necesario, son nuestros juguetes y ya estamos jugando”.  
    En general, disfrutaron bastante con esta actividad, tanto que algunos quisieron seguir 
dibujando y representar otros juegos que también les gustaban, pero consideré que el 
objetivo de la prueba se había cumplido con las escenas que construyeron. 
22.15.  Escritura. Letras Mayúsculas 
    (Para la descripción de las pruebas de este apartado, he creído conveniente 
agruparlas, no sólo por trazados sino también por los días en que fueron realizadas; de 
esta manera,  evito repeticiones o aspectos en su desarrollo que pudieran ser similares. 
Por otro lado, los objetivos planteados para las letras mayúsculas y minúsculas se 
describen detalladamente en los enfoques cualitativo y cuantitativo, por lo que no me 
parece razonable  extenderme en aspectos que se analizan en otros capítulos.) 
    Día 20 de noviembre de 2001. Grupo de cuatro años 
    Hoy, 20 de noviembre, es el primer día del segundo años de recogidas de pruebas, 
por lo que tengo la experiencia acumulada del curso precedente. Cuando entré en el 
aula, saludé a la profesora y a los alumnos. Todos me reconocieron y los encontré 
contentos de verme de nuevo. Después de una charla con ellos, me dirigí a la profesora 
y le indiqué que la actividad que quería realizar con los pequeños era sobre el trazado de 
las letras mayúsculas. Primero realizarían las de trazados rectos: “A, E, F, H, I, K, L, M, 
N, T, V, W, X, Y, Z”; en otras pruebas, se abordarían las de trazados mixtos: “B, D, G, 
J, P, R, U, Q”; y por último, las de trazados curvos: “C, S, O”. Una vez que la profesora 
conoció detalladamente los objetivos que íbamos a indagar esos días, y estar de acuerdo 
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con la estructura de cada una de las pruebas, comencé a nombrar a los cuatro primeros 
de las lista, para trabajar en pequeños grupos. Me los llevé a la sala de profesores y, 
como en otras pruebas, según iban terminando, ellos mismos volvían al aula, y la 
profesora enviaba a los cuatro siguientes. 
     Cada grupo, una vez que se sentaba, le iba comentando la actividad que tenía que 
realizar y, al mismo tiempo, les preguntaba a cada uno de los que lo componían, 
enseñándoles las láminas, si sabían de qué dibujo se trataba.  Lo miraban 
detenidamente. Al principio, no sabían que eran letras, salvo un niño y una niña, de 
grupos diferentes que, además de adivinar que eran letras, distinguieron algunas de ellas 
como la “A”. El resto no las percibían y, a mis preguntas, comentaban que la “P” era un 
martillo; la “F” una escalera; la “V” un polígono o un triángulo; la “I” un palote; o la 
“O” un círculo o una redonda. 
    Quedé un poco sorprendida, puesto que las letras ya las habían estudiado con su 
profesora. Como no acababan de reconocerlas, se quejaban de que era un ejercicio muy 
complicado. Yo, para animarles, les pedía que fueran despacito a la hora de rellenar las 
líneas punteadas, ya que tenía que poner una señal donde comenzasen. 
     En el desarrollo de esta primera prueba, observé que el trazado de las líneas 
discontinuas las rellenaban de la misma manera que los trabajos que, normalmente, 
realizan en el aula cuando colorean. Al principio, ellos quisieron pintarlas con ceras. 
Apretaban, y al hacerlo, las coloreaban de forma gruesa como si quisieran pintar las 
letras. Como no les gustaron cómo quedaron, decidieron cambiar las ceras por 
rotuladores. 
    También pude comprobar que, en el caso de algunos de los pequeños, realizaban las 
letras con un trazado cuidadoso y limpio; otros, sin embargo, lo marcaban de modo 
fuerte y se paraban en medio del trazado, empezando en otro lugar el recorrido de la 
línea. Esto dio lugar a que incluyera varios puntos de referencia que luego ellos unían de 
nuevo. 
    Para resolver la dificultad del trazado, algunas veces giraban la hoja, dado que en esa 
posición tenían grandes dificultades para realizar el trazado de las líneas. Yo les pedía 
que intentaran dibujarlas con el folio derecho; pero, cuando pasaban unos minutos, se 
olvidaban y volvían a girar de nuevo la lámina. 
     Lo curioso de estos trazados es que, en su mayoría, y como he comentado, no sabían 
que fueran partes de letras y, sin embargo, el trazado de las líneas era, en gran parte de 
los trabajos, correcto. Esto se percibía en la realización de las letras como la “I”, que la 
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trazaban de arriba hacía abajo, o la “L”, de arriba hacía abajo y de izquierda a derecha. 
En general, y dentro de las dificultades que expresaban al principio, los resultados 
estaban siendo positivos. Además, se unía la motivación que manifestaban los pequeños 
a la hora de realizar esta actividad. 
    Otro aspecto a considerar, que me pareció significativo de estas pruebas, es que los 
niños, aun no conociendo las letras, las dibujan con una lógica o grado de percepción 
relevante. Esta característica la pude observar en la realización de determinados 
grafismos geométricos, que eran trazados por algunos de los pequeños con corrección 
en el frenado, y la dirección o el sentido cercanos a la trayectoria de algunas de las letras 
mayúsculas. 
    Día 10 de diciembre de 2001. Grupo de cuatro años 
    Al igual que la prueba anterior, los niños hoy han ido pasando en grupos de cuatro en 
cuatro, para continuar con las pruebas de las letras mayúsculas rectas, puesto que han 
sido planteadas en láminas con un reducido número de letras, por lo que he utilizado 
varias plantillas para completar cada una de las pruebas, referidas tanto a las letras 
mayúsculas como a las minúsculas.  
    Esta vez, cuando les he enseñando las láminas ha realizar, me he encontrado a más 
alumnos que han adivinado que eran letras; sin embargo, todavía no sabían 
identificarlas, ya que al hacerles la pregunta de que si reconocían a cada una de ellas, 
algunos contestaban, por ejemplo, que la letra “H” era una silla. 
    Dado de que en la prueba anterior les fuera mal las ceras, puesto que este material 
proporciona un trazo excesivamente ancho, desde un principio se han decidido a 
trabajar con los rotuladores, cuya línea, aunque más gruesa que la del lápiz, tiene un 
ancho continuo, lo que les resulta más fácil de emplear en ejercicios que requieran un 
control del trazado. Según se iba desarrollando la prueba, he podido observar que el 
trazado lo ejecutan, mayoritariamente, con mayor seguridad y limpieza que el anterior, 
aunque hay algunos alumnos que siguen apretando y repasando varias veces las líneas. 
De todos modos, puesto que tuve la precaución de anotar con un punto el comienzo de 
la línea que realizaban, los resultados finales no ofrecen problemas para discernir el 
movimiento que realizaron en la construcción final de cada letra. 
    En líneas generales, he podido percibir que los pequeños han advertido que no se 
trata de un dibujo, y, por ello, las líneas tienen que ir dibujadas de otra manera. A pesar 
de que algunos manifestaban ciertas dificultades, han estado más seguros que en los 
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ejercicios anteriores, incluso cuando les pedía que no girasen la lámina, optaban por 
mantenerla en la posición horizontal, tal como está diseñada para su ejecución. 
    Día 21 de enero de 2002. Grupo de cuatro años 
    Hoy, como otras veces, la profesora nada más entrar me ha preguntado si la prueba la 
voy a realizar en el grupo clase o con grupos pequeños. Le indico que todavía estoy con 
las letras mayúsculas y que, por lo tanto, es necesario que hagan este trabajo en grupos 
pequeños de cuatro, para poder controlar mejor la dirección y el sentido del trazado de 
las letras, puesto que sería muy complicado conocer las cualidades del trazado, como 
son la dirección y el sentido de giro, si se llevara la prueba con toda la clase, puesto que, 
aunque se les indicara que no se olvidasen de poner un punto en el lugar de inicio de la 
línea, lo cierto es que muchos la olvidarían, lo que daría lugar a un resultado un tanto 
impreciso. 
    Los niños, mientras hablábamos, se distraían en el rincón del juego, ya que acababan 
de entrar del recreo y necesitaban unos momentos de distensión antes de retomar las 
tareas. Tras comentar con ellos algunos aspectos que me parecían interesantes 
informarles a todos conjuntamente, fui nombrando de cuatro en cuatro según el orden de 
las lista. 
    Al explicarles que íbamos a seguir realizando el trabajo de las letras mayúsculas e ir a 
la sala de profesores, los pequeños se entusiasmaron. Creo que esto puede ser debido, 
por un lado, a que les gusta esta actividad a pesar de la dificultad que presenta su 
ejecución y, por otro, que les entusiasma salir del aula como los niños mayores que 
tienen que realizar otro trabajo. 
    Como en las otras ocasiones, me llevo las láminas y los rotuladores de colores para 
que ellos elijan el color que deseen. Una vez que el primer grupo está en la pequeña 
aula, comienzo a repartir el material dejando los rotuladores en el centro de la mesa para 
que dispongan del color que quieran. Posteriormente, les pido que me atiendan, y otra 
vez, enseñándoles la lámina modelo, les pregunto si se acuerdan del dibujo que hay en 
ella. 
    La mayoría contesta que son letras; sin embargo, todavía hay algunos alumnos que se 
quedan callados sin saber que responder. Es curiosa esta actitud, ya que antes de venir a 
realizar esta actividad, en el aula les estuve explicando en qué consistía la tarea de hoy. 
Pienso que es una reacción normal, debido a que todavía no tienen memorizado los 
esquemas de las distintas letras y, para ellos sigue siendo otra cosa, otro dibujo que hay 
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que rellenar; en estos casos, creo, que no hay todavía una clara distinción entre lo que 
significa realizar unos trazos que sirven para representar objetos de aquellos otros cuya 
función es de tipo lingüístico, como son las letras. 
    Tras decirles que son letras o confirmar la respuesta correcta de algunos de los 
alumnos, les explico que deben trazar, como en las otras veces, la línea punteada, 
pidiéndoles que lo hagan despacito, para poder controlar donde la inician y ponerle un 
punto al lugar del que parten. 
    Según van trazando las líneas, yo les voy poniendo el punto de referencia del 
comienzo. Algunos de los alumnos se paran para que yo le ponga el signo de comienzo, 
como es el caso de María que, ella misma me iba indicando: “Señorita aquí, aquí, 
también aquí…”.  
    En general, percibo que realizan las letras con menos dificultad que en experiencias 
precedentes, además existe un mayor dominio del frenado y el trazado de las letras, que, 
mayoritariamente, es correcto. Sin embargo, en la realización de las letras mixtas y 
curvas cometen más errores que en las rectas, que, intuyo,  puede ser debido al giro, que 
les es más complicado de ejecutar que el trazo totalmente recto, que a esta edad lo 
tienen dominado en cualquiera de sus modalidades. 
    Día 21 de febrero de 2002. Grupo de cuatro años 
    Transcurrido un mes, vuelvo a realizar con los niños y niñas otra prueba de letras 
mayúsculas, en este caso curvas. Como en otras ocasiones, acordé con la profesora el 
llevarme a los pequeños de cuatro en cuatro al aula de profesores para realizar con 
mayor control esta actividad. Por otro lado, también quería saber, si pasado un mes, se 
acordarían o sabrían percibir y diferenciar mejor las letras. 
    Cuando los pequeños llegaban al seminario, les sentaba alrededor de la mesa, les 
repartía los materiales y comenzaba a explicarles en qué iba a consistir el trabajo que 
tenían que desarrollar. Después, enseñándoles la lámina, les recalcaba dónde tenían que 
realizar la actividad y les preguntaba qué creían que eran esos dibujos. 
    Al principio, como en otras ocasiones, se quedaban callados mirando fijamente la 
lámina. Más tarde, alguno decía que la “O” era un cero; otro decía que era un círculo o 
una pelota. En cuanto a la “S” manifestaban, un gran número de niños, que era una 
serpiente. Ante estas respuestas, yo les indicaba que se fijaran bien en los dibujos de la 
lámina, hasta que alguno decía: “Señorita son letras”.  
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    En general, percibo que siguen teniendo alguna dificultad a la hora de trazar las letras 
curvas, aunque menos que en el caso de las mixtas. Lo que me llama especialmente la 
atención es el trazado de la “O”, que lo realizan de manera muy variada, es decir,  de un 
solo trazado, o de dos, y, éstos con un giro igual a las agujas del reloj o distinto o, 
también, mezclando ambos giros. 
    Día 22 de noviembre de 2001. Grupo de cinco años 
    Hoy ha sido el primer día, del segundo año, de recogida de pruebas en el grupo de 
cinco años. Cuando entré en el aula, saludé a la profesora y a todos los alumnos. Tras un 
rato de charlar con ella, le enseño la actividad que quería que hicieran los pequeños. 
    Las dos comentamos la posibilidad de realizar la prueba, bien en el grupo clase, o 
bien en grupos pequeños. Ella me expresó, que los niños ya conocían muy bien las 
letras mayúsculas, por lo que se podría intentar con el grupo entero. Si se diera el caso 
de que mientras lo efectuaban se observaba algún problema, se podría llevar un par de 
mesas al rincón, y allí, la realizaría con pequeños grupos. Me pareció una buena idea 
    Tras un rato, me dirigí a los alumnos para explicarles en que consistía el ejercicio que 
tenían que realizar. Al tiempo que les enseñaba la lámina les preguntaba si sabían qué 
eran. La mayoría me contestaba que eran letras, incluso hubo algún alumno que 
comentaba “Señorita, esa letra está en mi nombre”. En ese momento comprendí el gran 
salto que se había producido con los niños de cuatro años, pues ahora no sólo sabían 
diferenciar entre trazos de letras y dibujos, sino también destacar aquellas letras que se 
encontraban en el propio nombre. 
    Una vez aclaradas las dudas, repartí los materiales, en este caso: lapiceros de grafito y 
las láminas con las letras que tenían que trazar. Antes de comenzar les insistí que 
pusieran un punto en el comienzo de cada letra, que no se les olvidara, pues era muy 
importante para saber si han hecho correctamente la prueba. 
    Durante el desarrollo, observé que todos realizaban correctamente las letras de 
trazado recto; no obstante, advierto que hay algunos alumnos que no se han cerciorado 
de lo que son, ya que andan algo despistados. Al darse cuenta exclaman: “¡Anda 
señorita, si son letras!”.  
    Como he indicado, en general, se percibe una gran diferencia con respecto al grupo 
de cuatro años, ya que dominan el trazado y, sobre todo el manejo del lapicero que lo 
hacen con bastante soltura: frenan, giran a la derecha o a la izquierda… Apenas se salen 
de la línea y, aprietan con mayor suavidad, sabiendo diferenciar el trazado de la letra. 
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Sin embargo, se percibe, en algunos de los alumnos la acción de rellenar. Además, 
cambian la dirección o el sentido del trazado de la letra, como si, al efectuar las letras, 
no se fijaran o reflexionaran sobre el trabajo que están haciendo y lo desarrollan de 
manera mecánica.  
    Día 11 de diciembre de 2001. Grupo de cinco años 
    Después de los resultados del día 22 de noviembre, puesto que ofrecieron poca 
dificultad la realización, decidí pasarles tres actividades de letras: trazados rectos, 
trazados curvos y trazados mixtos. 
    Como las veces anteriores, les he vuelto a explicar en qué consistían. Tras repartir las 
hojas y los lapiceros, les insistí en que pusieran el puntito al comienzo de cada letra que 
fueran realizando. Algunos preguntaban si el punto debería ser grande o pequeño, o 
comentaban que tal o cual letra estaba en su nombre… 
    Cuando terminaban un ejercicio les repartía el otro, que apenas tenía que explicar, 
sólo insistía en el punto del inicio de cada una de las letras. Por otro lado, les indicaba 
que no dieran la vuelta a la hoja, ya que algunos lo hacían por que les resultaba más 
fácil. 
    En el desarrollo de la prueba, fui observando que el trazado de la mayoría de las 
letras era correcto; sin embargo, en otras daba la sensación de que rellenaban las líneas 
discontinuas.  
    Llama la atención, que conociendo las letras y realizándolas correctamente cuando 
escriben sus nombres, en este ejercicio, algunos las efectúen con un trazado casi 
aleatorio: empiezan por arriba, paran y continúan en el lado contrario, que 
posteriormente unen, por lo que, cuando me doy cuenta, les tengo que poner varios 
puntos y flechas de dirección y sentido. Menos mal que son pocos, ya que el resto lo 
ejecuta de manera correcta. Ante esto, les insisto que se fijen bien; a lo que parece que 
ponen más interés.  
    Otro aspecto que observé paseándome por las mesas es que algunos de los niños y 
niñas tienen la costumbre de rellenar, sin pensar, en esos momentos, qué es lo que están 
realizando. Esto me lleva a considerar que, en algunas ocasiones, la educación formal, 
durante esta etapa, incita a una actitud mecánica de algunos aprendizajes, sobre todo los 
que son trazados cercanos al dibujo, que en este caso, son letras con unas líneas 
discontinuas que tienen que seguir.  
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    Al igual que sucedía con los cuatro años, he comprobado que las letras mixtas y 
curvas les resulta algo más complicadas de trazar que las rectas, ya que el movimiento 
curvado no lo dominan como lo hacen con el rectilíneo. 
    Día 17 de enero de 2002. Grupo de cinco años 
    Hoy termino con el trazado de las letras mayúsculas y comienzo con otra prueba con 
las letras minúsculas, este ejercicio lo pasaré después.  
  Tras entrar en el aula y charlar, como otras veces, con la profesora, me dispongo a 
realizar con los alumnos de cinco años la última prueba de letras mayúsculas mixtas y 
curvas.  
    Como las veces anteriores les muestro la lámina preguntándoles si se acordaban de la 
actividad. Todos me decían, en alto: “Son letras y las tenemos que dibujar”. “Sí, eso es. 
Pero no os olvidéis…”. No me dejaron terminar la frase, ya que la mayoría expresó, de 
manera correcta, lo que iba a decirles: “Poner el punto cuando comencemos la letra”. 
“¡Estupendo!, eso es”. 
    Una vez repartidos los materiales: lapiceros de grafito y las láminas, fui observando o 
explicando las dudas, aunque éstas eran mínimas, que tuvieran los pequeños. Sin 
embargo, podía percibir, igual que las otras pruebas mixtas realizadas, una cierta 
dificultad en su trazado con respecto a las letras rectas. Aunque se advierte, que en 
algunos de los trazados, van resolviendo dificultades y, ya no tienen que girar tanto la 
lámina.  
    Como comenté con anterioridad, pensaba pasarles otra prueba referida al trazado de 
las letras minúsculas. Sin embargo, tanto la profesora como yo, percibimos que los 
pequeños estaban un poco cansados, por lo que decidimos posponerla y pasarla otro día. 
 
22.16.  Escritura. Letras minúsculas 
Día 22 de enero de 2002. Grupo de cinco años 
    Hoy voy a pasar la prueba de letras minúsculas que aplazamos el día diecisiete. Al 
entrar en el aula saludé a la profesar, a un alumno de prácticas de tercero que estuvo el 
año anterior y a los alumnos. 
 392
    Los niños estaban tranquilos y realizando unas fichas de preescritura. Éstas consistían 
en colorear, en una lámina, diferentes tipos de llaves y, en otra lámina escribir la palabra 
llave. 
    Después de un rato, cuando la hubieron terminado. La profesora les indicó a los niños 
que pusieran en sus trabajos el nombre y que lo incluyeran en su carpeta de actividades. 
Al tiempo que les comentaba que se fueran sentando, y estuvieran callados ya que, la 
actividad que iban a realizar era algo complicada y tenía que poner toda su atención.  
    Las láminas que les iba a pasar hoy eran, la primera de las letras: “b y d” y  la 
segunda de las letras: “g, y, j, k. 
    Cuando todos estaban sentados, comencé a explicarles la actividad. Para ello, empecé 
tapando los elementos gráficos de la letra “b” y dejando al descubierto sólo los 
elementos gráficos de la letra “d”. Mientras lo tapaba les iba comentando:  “Os acordáis,  
que el día anterior, cuando terminamos las letras mayúsculas, estuvimos hablando sobre 
otras pruebas en las que iban a tener otro tipo de letras. ¿Os acordáis?”. Solo hubo un 
par de alumnos, en este caso fue un niño y una niña los que dijeron que sí se acordaban, 
que lo que iban realizar eran trabajos con letras minúsculas. El resto permanecía 
callado. 
    Tras unos momentos de estar hablando con ellos y de explicarles algunos aspectos 
que tenían que trabajar, les enseñé de nuevo la lámina indicándoles que se fijaran bien 
en lo que estaban viendo: “¿Esto, qué os parece que es?”. Ellos contestaban que un 
círculo o redonda con un palo al lado. 
    De nuevo, volvía a insistir: “Ahora que sabéis que estos dos elementos son un círculo 
y una línea (palote), debéis fijaos bien e intentar unid el círculo y la línea”. Acto 
seguido, un alumno comentaba: “Es una “p” señorita”. “Bien, la “p” a qué lado tiene el 
círculo”. Ellos decían que delante. “Estupendo, y la línea ¿dónde la tiene la “p”? 
Delante o detrás”. La mayoría decía que detrás: “Muy bien, ahora fijaros de nuevo, si 
unís el círculo que está detrás y la línea que está delante, ¿qué letra puede ser?” 
    Después de unos minutos de estar mirando de cerca la lámina, ya que me pasaba por 
las mesas y se las acercaba a los alumnos para que la percibiesen con mayor claridad. 
Un alumno exclamó: “¿Ya se cuál es señorita? Es una “d”.” “¡Estupendo! es cierto, es 
una “d” minúscula”.  
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    Los niños estaban entusiasmados, ya que tomaban esta actividad como un juego de 
adivinanzas. Tras esto les indicaba que tenían que poner la letra “d” después de la 
flecha.  “Ya que sabéis que letra es, me gustaría que la escribierais detrás de la flecha”. 
Todos me dijeron que sí. Sin embargo, a la hora de trazarla les costaba mucho. Era 
como si la percibieran con la vista pero al escribirla les costara realizar ese trazado, que 
para ellos les era muy complicado.  Aunque al final la han realizado correctamente la 
mayoría. 
    Una vez terminada la letra “d” comenzamos el mismo proceso con la letra “b”. Era 
curioso, los niños están muy motivados e indican lo primero que les viene a la cabeza, 
sin embargo esta letra les cuesta mucho más adivinarla. La vuelven a confundir con la 
letra “p”. Además ellos me argumentan que el círculo está delante y la línea detrás. 
    Ante este argumento percibo que para ellos tienen más clara la imagen manuscrita de 
la letra, “b”, que ellos realizan con cicloides. Cuando la hubieron adivinado les 
indiqué que también la escribieran detrás de la flecha. A la hora de hacerlo les sucedió 
igual que con la letra “d”, sin embargo, algunos la trazaban de manera manuscrita y, 
otros copiaban sólo la línea y el círculo, que también ocurrió con la letra anterior. 
    La segunda lámina que hicieron fue de las letras minúsculas: g, y, j, k. El proceso fue 
de la misma manera que en la anterior lámina. Les iba tapando el resto de los elementos 
gráficos dejando al descubierto sólo el que teníamos que trabajar primero. 
    La profesora, me comentaba con respecto a esta lámina, que sólo habían trabajado las 
letras minúsculas “g” y “j”, y que las otras dos todavía no, por lo tanto, no sabía si las 
adivinarían  o qué tipo de trazado iban a realizar. 
   Teniendo en cuenta esto y, con curiosidad por ver los resultados me dispuse a 
enseñarles la lámina. Les pedí que observaran detenidamente la lámina y me dijeran de 
qué letra se trataba. Los pequeños, al principio, decían que era un nueve, yo les pedía 
que se fijaran bien y, rápidamente acertaron que era la letra “g”. “Bien, pues vamos 
hacer lo mismo que en el trabajo anterior, escribirla correctamente después de la 
flecha”. 
    La realización de esta letra me llamó la atención, ya que, salvo tres o cuatro alumnos, 
la mayoría lo realizó correctamente. Algunos en los elementos gráficos de la “g” le 
trazaban una rayita como queriendo unirlos y, de esta manera percibir mejor la letra. 
Dentro del pequeño grupo que no percibió esta letra la copiaba tal y como venía en el 
 394
modelo. Por otro lado, pude observar que en algunos casos realizaban una “g” 
manuscrita. 
    Después de advertir que en la realización no tenían tantas complicaciones como me 
esperaba, decidí destapar los elementos gráficos del resto de las letras minúsculas para 
que, de esta manera se fueran trazando más rápido. La siguiente letra a realizar era la 
“y”. Los pequeños enseguida la adivinaran y la trazaron correctamente, salvo un grupo 
reducido que la copiaba los elementos gráficos. También, igual que ocurrió con la letra 
“g”, hubo otro grupo de alumnos que realizó la letra “y” de manera manuscrita. 
    Las otras dos letras la “j” y la “k”, les costó más trabajo identificarlas, sobre todo la 
letra “k” que, aunque intentaban realizarla, la mayoría la trazó de manera incorrecta. En 
cuanto a la “j”  los pequeños la trazaban de manera intuitiva, es decir, sabían que tenían 
que unir los dos elementos gráficos para formarla. 
    En general, percibí que a los niños les gustaba esta actividad, ya que estaban muy 
motivados y todos querían intervenir para indicar de qué letra se trataba. Además alguno 
de ellos me pedía si tenía más láminas para realizar. 
Día 7 de marzo de 2002. Grupo de cinco años 
    Sigo trabajando las letras minúsculas. Al llegar al aula, los niños me preguntan que si 
les traigo más fichas para adivinar letras. Yo les respondo que sí y la mayoría exclaman 
“¡Bien!”. La profesora, al percibir el entusiasmo se asombra, dado que la mayoría de las 
veces protestan cuando van a realizar ejercicios de preescritura. 
    Como en las otras ocasiones les muestro la lámina a realizar, esta vez sin tapar los 
elementos gráficos de las letras minúsculas “u” y “n”, porque ya saben que son letras, 
aunque las tengan que adivinar.  “Bueno, fijaos bien ¿qué letras pensáis que son?”. Voy 
recorriendo las mesas enseñándoles la lámina”. Todos permanecían callados al principio 
hasta que en un momento una alumna exclama, dando pequeños saltitos en la silla: 
“Señorita, señorita, ya lo veo, ya se lo que es”. Los pequeños que compartían su mesa le 
preguntaban para que les dijera la respuesta. “Bueno María, di a tus compañeros de que 
letra se trata”. La pequeña, muy contenta dijo que la primera era una “u” y que la 
segunda era otra letra “u”  pero estaba al revés.  
    Para que no se decepcionara mucho le comenté: “María, la primera, como tú bien has 
dicho es una “u”, pero la segunda fíjate bien”. La profesora en este momento, les 
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comentó a los pequeños que con que letra comenzaba la palabra “niño”. Todos dijeron 
que con la letra “n”. “Pues, entonces ¿Cuál es la otra letra?”. “La “n””. Sin embargo, 
María no estaba conforme y preguntó que como era posible ya que la “n”  que ellos 
hacían tenía un rabito hacía arriba. Ante esto, le indique que saliera a la pizarra y que 
trazara una letra “u” y, después una letra “n”. L a niña la trazó en la pizarra y después 
le pedí que se fijara bien en las letras que percibía en la lámina. “¿Son iguales a las que 
tu as realizado en la pizarra?”. “No, las dos tienen rabito, ¿por qué?”. 
    Tras un rato de explicarles que las letras que ellos hacen son diferentes a las que están 
escritas en los libros, aunque no muy conformes se quedaron más o menos tranquilos, 
ya que todavía estaban aprendiendo las letras minúsculas y les parecía muy complicado 
lo que yo les estaba comentando. 
    Después de charlar un rato con ellos les pedí que pusieran cada una de las letras que 
ya sabían detrás de las flechas. Mientras las realizaban me fui pasando de mesa en mesa 
y, cual fue mi sorpresa que la mayoría realizaban las dos letras con letras mayúsculas o 
por el contrario la letra “u” la trazaban en mayúscula  y la letra “n” minúscula. Esto, 
pienso que pudiera ser debido a las explicaciones que en vez de aclararles les ha 
confundido más. Bien, esperaré a ver como realizan el resto de las letras minúsculas o le 
preguntaré a la profesora si nota alguna diferencia de trazado en la realización de estas 
letras en otros ejercicios que realicen con ella. 
Día 12 de marzo de 2002. Grupo de cinco años 
    Al llegar al centro, los alumnos estaban realizando ejercicios de preescritura. Éstos 
consistían en poner a una serie de palabras las letras minúsculas o vocales que les 
correspondieran y después tenían que escribir otra palabra diferente pero que tuvieran, 
al menos, algunas de las vocales. La profesora me pidió que si le ayudaba a terminar 
esta actividad y después yo les podría poner las pruebas que tuviera para ellos. Me 
pareció estupendo y entre las dos fuimos orientando a los niños a terminar las palabras. 
    En el desarrollo, me llamó la atención un niño, cuando tuvo que escribir una palabra 
y, entre otras vocales tenía que utilizar la letra “a”. El pequeño era incapaz de realizarla. 
Yo le comentaba que se fijase en algunas de las palabras que tenían colgadas en la pared 
junto a la pizarra: “Mira esa palabra, “casa” que las dos vocales que tiene son la letra 
“a””. El niño me expresaba que no podía realizarla porque, aunque yo le indicaba que la 
letra era la “a” no la veía”. 
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    Transcurridos unos momentos de explicaciones, el niño por fin pudo realizar la 
palabra. Pienso que no se le va a olvidar, ya que trazó primero varias veces esta letra, y 
después la insertó en algunas palabras. Cuando fue consciente de que esta vocal al estar 
unida con otras consonantes y otras vocales y que reconocía el sonido de la misma, ya 
para él la “a” comenzó a tener sentido.  La experiencia fue agotadora y pasé  un rato 
bastante duro. 
    Cuando terminaron esta tarea, la profesora, como en otras ocasiones, les pidió que 
pusieran su nombre y guardaran la ficha en su carpeta de actividades. Después me 
dispuse a trabajar con ellos otra prueba de letras minúsculas. 
    En un principio pensaba pasarles varias pero viendo que estaban muy cansados decidí 
que sólo realizase una de las letras “x” y “v”. Como en otras ocasiones les enseñé la 
lámina y les pedí que se fijaran bien en las letras para que luego las realizaran 
correctamente en el lugar correspondiente: delante de la flecha. 
    Todos a pesar del cansancio estaban motivados. Sin embargo, no sabían decir que 
letras eran. La profesora me comentó que todavía no habían realizado estas dos letras, 
aunque la “v” la habían visto en alguna palabra, pero la “x” no. Después de unos 
instantes los niños identificaban la letra “x” con dos palotes cruzados. Pero me llamó la 
atención que cuando la trazaron, al principio la realizaron correctamente, pero 
posteriormente la borraran y separaran las líneas de la letra “x”. Lo mismo pasa con la 
letra “v”. Pienso que esto pudiera ser debido a que en la mayoría de las letras están 
representadas a través de elementos gráficos que la conforman y, los han podido pensar, 
que como la “x” están las líneas juntas había que separarlas y dejarlas igual que la “v” 
pero sin unir.  
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  23.  ENFOQUE CUALITATIVO 
 
23.1.  Presentación 
    El dibujo del niño es un valioso instrumento de investigación cualitativo (Eisner, 
1998; Gardner, 1980, 1994; Sáinz, 2001, 2003), de gran utilidad para conocer su 
desarrollo gráfico. No obstante, conviene completar las investigaciones con estudios 
cuantitativos de tipo estadístico para entender cuáles son las formas dominantes dentro 
de este proceso de desarrollo, pues sería erróneo darles a todas similar relevancia, 
cuando, como lo veremos, existe una jerarquía dentro de los garabatos y de los 
grafismos que conducen al dibujo, como parte del desarrollo natural del niño, y a la 
propia escritura, como formación cultural. 
    Para llevar a cabo el análisis cualitativo es necesario seleccionar algunos de los 
resultados de las pruebas, que llamaremos láminas, con un criterio de rigor, para no 
entrar en la casuística o planteamientos aleatorios. Los criterios adoptados para 
desarrollar el enfoque cualitativo son los siguientes: 
- En primer lugar, se tienen en consideración todas las pruebas, tanto las 
predominantemente cualitativas (las que se encuentran en los apartados 
RELACIÓN GARABATO-ESCRITURA  y DIBUJO, y que van del número 10 
a la 19) como las que tienen prioritariamente un significado de tipo cuantitativo. 
- Se busca la representación proporcional de los dos centros, C. P. Torre 
Malmuerta y C. P. Fernán Pérez de Oliva, en los que se han llevado a cabo las 
pruebas, teniendo en cuenta los cursos y las diferencias temporales en cada uno 
de ellos. 
- Puesto que los sujetos de las pruebas pertenecen a ambos sexos de manera 
numérica bastante aproximada, las láminas elegidas son representativas de los 
niños y niñas que participaron en la investigación. 
- De igual modo, se han seleccionado las láminas teniendo en cuenta que hubiera 
proporcionalidad entre los 3, 4 y 5 años, puesto que fueron las edades elegidas 
para llevar a cabo la investigación. 
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- Dado que la mayor parte de las pruebas se ejecutaron en dos cursos 
consecutivos, se ha buscado una representatividad equilibrada, para que no 
hubiera predominancia de uno de ellos sobre el otro. 
- Por último, de las 1.715 láminas obtenidas, como resultado de toda la 
investigación, se han seleccionado 172, de las que se lleva a cabo un análisis 
global, aunque en algunas temáticas se comenten de forma individual. Creemos 
que el total seleccionado es bastante representativo para conferir un valor de 
solidez al análisis cualitativo. 
 
Prueba 1: Cicloides 
    De las dos cualidades fundamentales de los trazados, tanto de los garabatos como de 
los dibujos o de la escritura, es la dirección y el sentido que poseen. Desde muy 
temprano, el niño diestro, por las propias condiciones físicas y motrices, tiene tendencia 
a desplazar el brazo de izquierda a derecha, puesto que en esta dirección el cuerpo no 
obstaculiza su desplazamiento; por el contrario, el niño zurdo tenderá a mover su brazo 
en dirección de derecha a izquierda. Si en vez de considerar la dirección horizontal, se 
toma la vertical, puesto que hay dibujos y letras en los que se lleva a cabo esta 
dirección, el niño que emplea su mano derecha buscará aquella que parte del punto 
superior para bajar al inferior; el zurdo realizará un movimiento contrario, es decir, de 
arriba hacia abajo. 
    Pero las direcciones dominantes indicadas se manifiestan en la consolidación de los 
movimientos del brazo, la mano y la muñeca, por lo que es importante saber en las 
edades investigadas cuándo aparece la tendencia dominante dentro de la dirección del 
movimiento. 
    El sentido de giro surge necesariamente en el momento que se ejecuta una curva, 
aunque sea muy sencilla. El giro dominante en el niño diestro, o cuando se emplea la 
mano derecha, es el opuesto al de las agujas del reloj; si el trazado se ejecuta con la 
mano izquierda, hay una tendencia innata a realizarlo con el propio movimiento de las 
agujas del reloj.  
    Para estudiar la dirección horizontal y el sentido de giro en el trazado de los 
grafismos se ha partido de la realización de la curva continua más conocida y ejecutada 
por el niño: el cicloide. En la prueba se les presentó las dos modalidades posibles desde 
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el punto de vista gráfico: la que presenta los lazos mirando hacia arriba y la que lo hace 
hacia abajo. 
    Lógicamente, a los niños de 3, 4 y 5 años que llevaron a cabo la prueba se les dio la 
libertad de iniciativa para que la realizaran como más les gustaba. Como observación a 
tener en cuenta, se les indicó que señalaran con un punto por dónde habían comenzado, 
para conocer la dirección y el sentido de sus trazados. 
    A continuación se presentan ocho trabajos seleccionados dentro del conjunto de esta 
temática y que responden a las formas de construcción de los cicloides entre 3 y 5 años. 















































Lámina 1 – Tema: CICLOIDE. Lámina 2 – Tema: CICLOIDE. 




























Lámina 3 – Tema: CICLOIDE. Lámina 4 – Tema: CICLOIDE. 

























Lámina 5 – Tema: CICLOIDE. Lámina 6 – Tema: CICLOIDE. 



























Lámina 7 – Tema: CICLOIDE. Lámina 8 – Tema: CICLOIDE. 
Autor/a: Niño de 5 años. Autor/a: Niña de 5 años. 
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23.3. Prueba 2: Cicloide con bucle 
    Una vez que el niño ha consolidado el trazado del cicloide que nace de la maduración 
y articulación de los movimientos del brazo y de la mano, de manera espontánea, 
incorpora a sus destrezas motrices la flexión de la muñeca. Esta nueva faceta da lugar a 
la aparición de un nuevo garabato como es el bucle, que básicamente consiste en el 
cambio de sentido de giro en el trazado de las líneas curvas. En el caso de la escritura, 
conviene indicar que hay letras minúsculas manuscritas, como la “f” o la “g”, que son 
auténticos bucles. 
    Para conocer el trazado de esta nueva figura, junto a la repetición de la precedente, 
con las cualidades de simetría en ellas, se les propuso a los niños y niñas que 
completaran el trabajo del dibujo en el que aparecía una abuela realizando “punto”.  
    Entendemos que un paso adelante en el estudio de los grafismos que realiza en niño 
se da cuando se articulan dos de ellos claramente diferenciados, como en este caso son 
el cicloide y el bucle. Esta prueba se les presenta con una imagen figurativa: la abuela 
haciendo “punto”, a través de un dibujo con un alto grado de realismo, mayor en el caso 
de los niños y niñas de 4 años que en el de los de 5 años. 
    La observación directa de la ejecución del ejercicio es de gran importancia para 
conocer las respuestas gráficas que niños y niñas han dado a la prueba, pues muchas de 
las singularidades que aparecen en sus trabajos no las comprenderíamos si únicamente 
nos remitiéramos a los grafismos resultantes. 
Lámina 9 
    En esta lámina, realizada por un niño de 4 años, vemos que el  autor se encuentra 
alejado de ofrecer una solución gráfica acorde con las intenciones de la prueba; no 
obstante, como suele acontecer a partir de esta edad, el pequeño busca una respuesta que 
satisfaga la petición a la que se le ha sometido. 
    Teniendo en cuenta que se les indicó que señalaran con un punto por donde 
comenzaban sus trazados, comprobamos que el niño  inició todos los grafismos en el 
lado izquierdo, por lo que la dirección utilizada es la dominante en los diestros, es decir, 
de izquierda a derecha. 
    En el primer cicloide se le prestó cierta ayuda, por lo que comenzó a realizarlo 
correctamente en los dos primeros lazos, ejecutados hacia arriba, tal como aparece en el 
primer “hilo” de la abuela. A partir de esa parada que hace, comienza un trazado 
 403
distinto, de modo que realiza una línea curvada que se cierra sobre sí misma, para 
continuar con un singular cicloide, en el que el lazo, metido en el interior de una curva, 
se muestra hacia abajo. 
    En el segundo cicloide intenta de nuevo reproducir el lazo hacia arriba, aunque el 
modelo de la prueba los muestre  hacia abajo. Tras un lazo un tanto impreciso, vuelve a 
modificar el sentido de giro, pasando del positivo al negativo, con lo cual se inicia un 
desconcierto, que el niño no es capaz de resolver, de manera que finalmente aparece una 
curva alargada construida por unas formas híbridas entre círculo y lazos de cicloide. 
    De nuevo, en el tercero, comienza con el mismo criterio que el segundo trazado: tras 
la realización de un lazo que mira hacia arriba, y con giro positivo, vuelve otra vez a 
manifestarse la incapacidad del autor para seguir el ritmo que marcan los lazos de los 
cicloides, afianzando más aún esa forma híbrida obtenida en su intento de solucionar el 
dilema que se le presenta entre el modelo que está viendo y su incapacidad para 
ejecutarlo. 
    En el cuarto cicloide que ejecuta, busca una solución bastante ingeniosa: logra trazar 
una línea alargada con pequeñas inflexiones curvas hacia abajo, distantes  entre sí, que 
acaban transformándose en formas circulares, después de un cambio de giro provocado 
por la flexión de la muñeca. Esta es la solución que adopta en los siguientes trazados 
hasta llenar el espacio vacío de la lámina. 
    Con respecto al paralelismo, habría que indicar que está bien resuelto en todas las 
líneas alargadas que ha realizado.  
Lámina 10 
    De nuevo, la profesora de la clase le orienta con un pequeño trazado de cicloide de 
lazo hacia arriba, lo que implica un condicionamiento, puesto que ya, 
inconscientemente, le sugiere la dirección a emplear a través del lugar por el que deben 
iniciar el trazado. La niña de 4 años, autora del trabajo acepta el lugar de arranque de la 
línea; sin embargo, no logra responder con sus trazados al modelo ofrecido, aun cuando 
ha recibido la ayuda previa. La pequeña resuelve su incapacidad gráfica dibujando 
círculos a los que une mediante una pequeña recta. 
    En el segundo cicloide vuelve a manifestarse la impericia de la niña para la 
realización del cicloide, optando por dibujar de nuevo círculos, esta vez tangentes entre 
sí, a los que añade una corta rayita que mira hacia arriba para lograr alguna similitud 
con los lazos que ofrecen los cicloides. 
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    La autora no sabe salir de la respuesta gráfica que ella se ha inventado. De este modo, 
cuando tiene que realizar la línea continua formada por bucles opta, otra vez, por 
realizar una serie de círculos casi tangentes en horizontal y otros de mayor tamaño 
debajo de los primeros para simular las formas de lazos hacia arriba y abajo que poseen 
los bucles. 
    Comprobamos que la alineación, de modo general, lo resuelve la niña, puesto que la 
serie de círculos se van manteniendo con criterios de alineación entre ellos. 
Lámina 11 
    En este tercer trabajo seleccionado de la prueba de cicloide con bucle, encontramos 
alguna respuesta parcial por parte del niño de 4 años autor del ejercicio. 
    En el primer trazado que ejecuta, sigue en cierta medida la orientación inicial 
sugerida por la maestra, es decir, continúa la dirección izquierda-derecha con el 
movimiento de giro positivo, lo que da lugar a que logre unos lazos, aunque muy 
grandes, que miran hacia arriba. El trazado de los lazos es bastante irregular, llegando a 
producirse una superposición de ellos en el final del cicloide, asemejándose a unas 
curvas de formas imprecisas. 
    El niño vuelve a repetir el mismo tipo de cicloide, con el lazo hacia arriba, en el 
segundo ensayo a pesar de que el modelo que  se le ofrece como segundo “hilo” de la 
abuela es el de un cicloide con lazos que miran hacia abajo. A medida que avanza en el 
trazado, se va inclinando, perdiendo la idea de paralelismo que se les ha ofrecido como 
cualidad a imitar. En la mitad del tramo, agranda excesivamente las curvas de los lazos, 
provocando la idea de círculos que se unen a través de una línea continua. 
    Vuelve a repetir la misma acción en el tercero, inclinándose más aún que en el 
anterior, superponiendo unos lazos con otros y perdiendo la idea de línea con 
movimientos rítmicos característicos de este grafismo. 
    Podemos decir que el niño se acerca al trazado del cicloide con el lazo hacia arriba, 
pero que no sabe todavía trazar el cicloide con los lazos en posición opuesta, ni tampoco 
el trazado del bucle a partir del modelo ofrecido. Por otro lado, tampoco tiene asimilada 






    Este ejercicio, realizado por una niña de 4 años, es una variante de la solución 
mostrada en el anterior. La autora parte desde la derecha, por la sugerencia orientadora 
de la maestra. Continúa trazando el cicloide de lazos que miran hacia arriba, con una 
cierta cadencia rítmica, hasta que hacia la mitad empieza a alterar la secuencia por ella 
misma creada, al cambiar el sentido de giro, lo que provoca que aparezcan algunos lazos 
circulares que miran hacia abajo. En el tramo final, vuelve a retomar el proceso inicial 
con lazos en la parte superior de la línea. 
    En el segundo trazado vuelve a repetir el mismo proceso que en el anterior, es decir, 
un cicloide con los lazos hacia arriba. Esta vez no se equivoca, cuando a mitad del 
trazado se para, reiniciándolo con el mismo movimiento de la mano que ha mantenido 
hasta ese momento. 
    Por último, en el tercero que traza, cambia de sentido, pasando de ser positivo en las 
dos líneas precedentes a ser negativo, lo que origina un cicloide con los lazos mirando 
hacia abajo. La inclinación, en este caso, se acentúa más que en el segundo, lo que 
origina una ausencia de paralelismo entre los tres grafismos realizados. 
    La autora no aborda el trazado de los bucles que aparecen como modelos en la parte 
inferior del “jersey” que teje la abuela, por lo que no sabemos si es que no se encuentra 
todavía capacitada para ejecutarlo o es que ya no le queda espacio vacío en la lámina. 
Lámina 13 
    En líneas generales, el salto de cuatro a cinco años se aprecia en el afianzamiento del 
trazado de las dos modalidades de cicloides y del trazado, con mayor o peor fortuna, del 
bucle. 
    En este caso, un niño de 5 años nos aporta su visión particular del ejercicio propuesto. 
Lo que más llama la atención, a primera vista, es la falta de orden, o mejor de 
paralelismo, en la respuesta gráfica que nos ha ofrecido. El conjunto ofrece un cierto 
aire “caótico” en el resultado final.  
    El autor comienza en el lado izquierdo de la lámina trazando un cicloide de tamaño 
bastante pequeño, con una secuenciación aceptable de lazos que miran hacia arriba. Esta 
corrección en la realización del ritmo gráfico se deteriora por la fuerte inclinación con la 
que dibuja. Parece que a la mitad de la ejecución, el niño se da cuenta de la inclinación 
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que le está dando a la forma; intenta corregirla, pero inmediatamente vuelve a inclinar la 
línea, incluso con más intensidad que al principio. 
    El segundo cicloide lo inicia también en el lado izquierdo, no obstante con sentido 
contrario al anterior, para imitar al cicloide con lazos bajos. De igual modo, el trazo es 
muy pequeño, aunque el ritmo marcado entre los lazos es bastante adecuado. Otra vez, 
inclina excesivamente la línea del segundo cicloide. 
    En el tercero, vuelve de nuevo al movimiento de giro positivo, con tal inclinación que 
el propio autor se da cuenta de ello e intenta rectificar, trazando ahora la línea de modo 
ascendente, para, otra vez bajar. Así continúa, con lo que el resultado es una especie de 
“montaña rusa” hecha con un cicloide muy alargado. 
    Por último, con respecto al trazado de los cicloides, elabora uno con estructura 
semejante al cuarto del modelo ofrecido, aunque ya el paralelismo es imposible. 
    El niño cierra el trabajo con los intentos de reproducir los bucles de las dos últimas 
filas del dibujo del “jersey” de la abuela. Para ello, traza unas formas que realmente 
responden a  unas de las características del bucle: el cambio de sentido de giro en el par 
de lazos que se originan con la flexión de la muñeca; sin embargo, el modo que tiene el 
pequeño autor de hacerlo da lugar a una línea continua con forma sincopada por los 
altibajos que se producen en esas especies de “montañas” resultantes. 
    Puesto que el niño se ha alejado del paralelismo de las líneas que le sirven de modelo, 
ha acudido a reproducir los bucles en una de las esquinas que le había quedado vacía, 
para así “llenar” la superficie. 
Lámina 14 
    Nos encontramos ante una curiosa interpretación realizada por un niño de 5 años, 
puesto que, al igual que en el caso de la lámina anterior, la linealidad y el paralelismo 
entre los trazados de cicloides y bucles que representan los “hilos” de la labor de la 
abuela no son tenidos de ningún modo en cuestión.  
    El autor parece dar rienda suelta a su libertad gráfica para elaborar una manifestación 
totalmente abierta en el espacio topológico. Así, vemos que, comenzando por la 
izquierda, inicia un trazado de un garabato que se asemeja al cicloide con lazo en la 
parte superior, aunque no mantenga la regularidad de la altura de ellos, puesto que, a 
medida que avanza, se amplía el tamaño. Por otro lado, se inclina paulatinamente hacia 
abajo. 
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    El siguiente trazado, iniciado aproximadamente hacia la mitad del anterior, es un 
bucle que se repite de izquierda a derecha. Su realización es bastante correcta desde el 
punto de vista de que los bucles, que, como hemos indicado, implican un cambio de 
giro al pasar del lazo superior al inferior. 
    Debajo de la línea del bucle, el autor vuelve otra vez a trazar un cicloide desde la 
izquierda hacia la derecha y con sentido positivo, es decir, realizando los lazos hacia 
arriba.  
    Una vez acabada la tercera línea, nos encontramos con una sorprendente 
continuación, puesto que a partir del punto en el que comenzó la línea de los bucles 
empieza, en este caso hacia la derecha, una especie de cicloide, que acaba 
convirtiéndose en un epicicloide, ya que provoca una especie de giro curvado para ir 
ocupando el espacio que quedó en la derecha. Una vez finalizado, inicia un trazado que 
se transforma en otro epicicloide; esta vez con el sentido de giro opuesto al anterior, 
lográndose que los lazos miren hacia adentro de la gran curvatura. 
    El trabajo lo remata el niño con una línea que se asemeja a un bucle alargado y que 
traza subiendo por el lateral derecho de la lámina. Por otro lado, debajo de esta última 
línea, el autor ha puesto su nombre en una posición en la que ha sido necesario girar la 
lámina para escribir las letras. 
Lámina 15 
    Ejercicio realizado por una niña de 5 años, en el que podemos apreciar, de entrada, 
una respuesta bastante correcta a los objetivos planteados en esta prueba. 
    La pequeña autora comienza el primer trazado en el lado izquierdo de la lámina, con 
una curva con movimiento de giro positivo, lo que da lugar a que aparezcan los lazos 
mirando hacia arriba. La línea es resuelta con una alineación correcta, puesto que se 
mantiene de modo paralelo a los “hilos” de la figura. Por otro lado, los lazos, aunque 
presentan algunas diferencias entre ellos, tienen la misma altura, lo que proporciona un 
paralelismo adecuado con las líneas que se le han presentado como modelos. 
    La segunda línea comienza, igualmente, en el lado izquierdo, lo que conducirá a la 
obtención de la dirección izquierda-derecha. El giro cambia al sentido negativo, para 
reproducir el cicloide con el lazo hacia abajo. Aunque estos últimos muestran ciertas 
formas diferenciadas, el resultado es correcto, con una altura similar entre ellos, con lo 
que se logra un aceptable paralelismo. 
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    De nuevo, el tercer cicloide lo inicia en la izquierda, algo que volverá a repetir en los 
siguientes trazados. El resultado es similar al primero, con una alineación y un 
paralelismo adecuados. 
    En la cuarta línea, la niña se enfrenta al bucle continuo que se le muestra en el dibujo 
de la abuela haciendo punto. La autora lo resuelve satisfactoriamente, aunque, en los 
inicios, traza un bucle al que le añadirá  el siguiente. Así, hasta la mitad de la línea, en la 
que ya ha adquirido confianza en sí misma y se lanza a realizar el trazado del bucle 
continuo y alargado.  
    Una vez concluida la línea del bucle, apenas queda espacio, por lo que la autora opta 
por abandonar el trazado de la sexta línea que aparece en el modelo de la muestra. 
    En líneas generales, consideramos que la niña ha resuelto con corrección el ejercicio 
que se le ha propuesto. 
Lámina 16 
    El trabajo que cierra los seleccionados de la segunda prueba creemos que responde 
con bastante corrección a los objetivos planteados en este ejercicio, en el que se intenta 
conocer la capacidad de reproducción que tienen los niños sobre los cicloides y los 
bucles, manteniendo un paralelismo entre ellos. 
    La niña de 5 años, puesto que ya se encuentra definida como diestra, comienza la 
primera línea en el lado izquierdo, para reproducir el cicloide con el lazo hacia arriba. El 
movimiento de giro es positivo. A lo largo de la línea mantiene una clara regularidad en 
cuanto al tamaño y la distancia entre los lazos, lo que es indicio de un claro control 
motor de sus trazados, al menos en lo que respecta a la figura del cicloide. 
    La segunda línea la inicia también en el lado izquierdo, con el movimiento de giro 
negativo, para reproducir el cicloide con el lazo hacia abajo. Mantiene de nuevo la 
regularidad entre el tamaño de los lazos y la distancia entre ellos, con el paralelismo con 
respecto al trazado anterior. 
    En la tercera línea, la autora aborda el trazado del bucle continuo. Lo inicia trazando 
una “f” aislada, a la que le añade pronto, en el punto de acabado, otra con la que ya 
empieza a adquirir confianza en la continuidad entre ellas. La línea alcanza hasta el 
lugar de terminación de las otras dos que ya había trazado. Es, pues, otra manifestación 
del control sobre los garabatos expresada por la pequeña autora. 
    De nuevo, repite el grafismo del bucle, con características similares al precedente, 
aunque, es este caso, pierde un poco el control del paralelismo al final de la línea. 
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    Los siguientes trazados son una repetición de los cuatro que había logrado plasmar. 
    En conjunto, es un ejercicio en el que se manifiestan con bastante claridad los 













    
  
      
      
 
   






























Lámina 10 – Tema: CICLOIDE CON BUCLE.  
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 9 – Tema: CICLOIDE CON BUCLE. 


























Lámina 11 – Tema: CICLOIDE CON BUCLE. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 12 – Tema: CICLOIDE CON BUCLE. 


























Lámina 13 – Tema: CICLOIDE CON BUCLE. 
Autor/a: Niño de 5 años. 
Lámina 14 – Tema: CICLOIDE CON BUCLE. 





























Lámina 15 – Tema: CICLOIDE CON BUCLE 
Autor/a: Niña de 5 años. 
Lámina 16 – Tema: CICLOIDE CON BUCLE 
Autor/a: Niña de 5 años. 
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23.4.  Prueba 3: Círculo 
    Tras los primitivos barridos y los remolinos, aparece la curva cerrada dentro de los 
garabatos infantiles. Cuando la maduración motriz del brazo y de la mano, el niño logra 
realizar la primera forma cerrada, próxima al círculo, o “redonda” como él la denomina; 
término que emplea por escuchárselo a su maestro o maestra. El círculo es, pues, el 
primer grafismo cerrado que el niño ejecuta. 
    Puesto que el sentido de giro, básico en el trazado de las curvas, ya lo hemos 
investigado en las dos primeras pruebas, ahora buscamos conocer la capacidad que 
posee el niño para articular el trazado de la figura circular con otros grafismos que 
pertenecen a su repertorio: la cruz, el aspa, el punto y otro círculo concéntrico. 
    Esta prueba solamente fue ejecutada con los niños y niñas de 3 años, pues tenemos 
constancia de que a partir de los cuatro años, el niño, por su propio desarrollo, acude a 
la denominada combinación de dos grafismos para construir formas más complejas, con 
lo que era necesario plantearla más allá de los tres años. 
    Como podremos ver por los trabajos de los pequeños, la observación directa y la 
anotación de las singularidades son básicas, pues las respuestas gráficas dadas por los 
pequeños son muy diversas y, en bastantes casos, inesperadas. 
    Presentamos cuatro soluciones, que van desde la incapacidad que muestra el niño de 
la lámina 17 a trazar una forma que responda a la del círculo, hasta la de la niña de la 
lámina 20, con soluciones muy ajustadas a los modelos propuestos, si exceptuamos la 
propuesta del círculo con un aspa en su interior, en la que la pequeña ha encontrado 





























 Lámina 17  –  Tema: CÍRCULO. 




























Lámina 18  -  Tema: EL CÍRCULO. 






Lámina 19  -  Tema: CÍRCULO. 












































Lámina 20  -  Tema: CÍRCULO. 





23.5. Prueba 4: Espiral y onda  
    La cuarta de las pruebas introduce ciertas innovaciones, tanto en los objetivos como 
en los grafismos a utilizar: el empleo de la espiral, como curva que exige un control 
continuo en su trazado; la onda, como derivación del cicloide; el empleo del paralelismo 
en los trazados y el conocimiento de las formas simétricas. 
    La espiral, que niños y niñas realizan espontáneamente es sus garabatos avanzados, es 
una curva idónea para el aprendizaje de letras como la “G”, que presentan una curvatura 
cerrándose hacia adentro. Puesto que su realización ofrece dificultades en los niños de 3 
años, especialmente la que se realiza de dentro hacia fuera, la prueba se diseñó para que 
fuera ejecutada a partir de los 4 años. Se les mostró dos modalidades simétricas, para 
ver si eran capaces de percibir la diferencia existente entre ambas. 
    La onda, como derivación del cicloide, en una línea continua adecuada para el 
aprendizaje del trazado de letras minúsculas como la “m”, la “n” o la “u”, ya que son 
ondas breves que deben unirse con otro tipo de línea para realizar la palabra manuscrita. 
    Dado que la linealidad y el paralelismo son dos características fundamentales de la 
escritura, sea impresa o manual, se les propone a los niños y niñas la realización de una 
alfombra o un tapiz formado por unos cicloides lineales a base de espirales y de ondas. 
El que la prueba se haya planteado como un ejercicio “realista” les animó, 
especialmente con la introducción voluntaria del color. 
    La presencia como investigadora en la prueba y el diálogo mantenido con ellos 
aclararon aspectos que hubieran sido difíciles de comprender si únicamente hubiéramos 
recurrido al estudio cuantitativo de los resultados. En la charla, nos dimos cuenta que a 
los niños de 4 años, por ejemplo, les resultaba difícil comprender las diferencias 
existentes entre las dos espirales propuestas; no así, las ondas, de las que eran 
conscientes de sus diferencias, aunque a la hora de plasmarlas no las manifestaran 
gráficamente. 
Lámina 21 
    Un paso más adelante en el estudio de los grafismos se plantea con esta prueba, en la 
que se muestra un conjunto de espirales alineadas, en la primera fila, y sus simétricas, 
en la tercera, por lo que implica introducir una nueva cualidad topológica: la simetría. 
De igual modo, en la segunda fila, aparece una línea alargada de ondas, formada por 
semicircunferencias con la concavidad hacia arriba. La línea simétrica a la anterior se 
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muestra en cuarto lugar, es decir, una línea continua formada por semicircunferencias 
convexas. 
    La niña de 4 años, autora de esta lámina, comienza en la izquierda de la parte superior 
trazando dos semicircunferencias convexas, como si estuvieran imitando la forma de la 
cuarta línea que se encuentra próxima. A partir de la tercera semicircunferencia empieza 
a cambiar, de manera que pasa a presentar la curva en sentido contrario, es decir, de 
modo cóncavo. Hacia mitad de la línea, se transforma en un cicloide con los lazos 
mirando hacia arriba. Por otro lado, a medida que avanza va aumentando el tamaño de 
la figura e inclinándola, con lo que ha generado una situación que va a condicionar el 
resto de las próximas líneas. 
    La segunda línea, comenzada al igual que la precedente por el lado izquierdo, está 
realizada a base de una espiral, con trazo de fuera hacia dentro y con sentido negativo, 
es decir, con semejanza a las espirales de la tercera línea. La niña vuelve a realizar una 
segunda con iguales características. Sin embargo, a partir de la tercera, la curvatura se 
abre de manera que la resultante no es una espiral sino una forma circular u ovalada. 
Desde este momento, los trazados se alejan de la idea de la espiral para convertirse en 
curvas que se cierran o quedan abiertas de un modo un tanto impreciso. 
    La tercera y cuarta líneas ya han perdido este carácter, pues se han convertido en 
garabatos curvados sin alineación y con trazos variables entre sí. 
    Finalmente, la niña realiza en la parte inferior de la lámina un cicloide continuo con 
lazos muy amplios, que miran hacia arriba, y que algunos de ellos se superponen. 
    Podemos considerar que la niña no ha resuelto ninguna de los objetivos que se 
plantean dentro de esta prueba. 
Lámina 22 
    Este trabajo supone un gran avance con respecto al precedente. Aunque su autor, un 
niño de 4 años, presenta altibajos en sus respuestas gráficas, algunas de ellas se adecuan 
a los objetivos planteados en la prueba. 
    El niño comienza trazando una espiral en el lado izquierdo superior, con sentido de 
giro positivo, y de fuera hacia adentro. Ello implica que la semejanza formal la tiene 
con las espirales de la tercera línea, y no con la primera, como cabría esperar si se 
respetara el orden de la presentación. Continúa realizando una segunda espiral al lado de 
la anterior, con el mismo giro y también de fuera hacia adentro, generando una figura 
geométrica similar a la ejecutada. Curiosamente, para la tercera, mantiene el mismo 
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sentido de giro, pero lo realiza de dentro hacia fuera, dando como resultado una espiral 
simétrica a las anteriores, y con semejanza a las de la primera fila. Cuando el niño hubo 
acabado, se le preguntó si era igual que las otras que había dibujado, a lo que respondió 
afirmativamente, sin que le cupiera ninguna duda. Para la cuarta espiral, vuelve de 
nuevo al trazado compuesto por el giro negativo y de fuera hacia dentro, reproduciendo 
el modelo de la tercera fila. A partir de la quinta espiral, cambia otra vez para trazarlas 
de dentro hacia fuera, obteniendo espirales similares a las del modelo propuesto de la 
primera fila. 
    La segunda línea realizada por el niño es una onda continua formada por curvaturas 
que se alternan en las modalidades cóncava y convexa, por lo que no hay en el resultado 
final el parecido que se planteaba. Encuentra similitudes en la linealidad y en uno de los 
sentidos de las curvas, pero el autor, en este caso, no es consciente de la que la 
propuesta es la adición de semicircunferencias tangentes. 
    En la tercera fila, el niño vuelve a trazar espirales de tamaño mayor que las realizadas 
para la primera fila, logrando un conjunto de tres. Llama la atención la rectificación que 
ha hecho en el comienzo del trazado, puesto que al comienzo realiza un lazo de cicloide, 
lo que provoca insatisfacción en el pequeño que busca una solución al error cometido. 
Para ello traza una forma circular de tamaño algo grande que disimule el fallo. Lo 
mismo sucede con la segunda espiral que traza, esta vez de color verde. En la tercera, de 
color violeta, la inicia con otro lazo, pero rectifica en el propio proceso, logrando acabar 
con un híbrido entre lazo y espiral. 
    El autor, a medida que va ejecutando su trabajo, se hace consciente de ciertos errores 
y, como es el caso de la figura de la cuarta línea, rectifica algunos errores anteriores. 
Esta vez, coge el lápiz de color marrón y comienza a trazar, desde la izquierda, una 
curva semicircular convexa, para, a continuación y sin levantar el lápiz, volver a realizar 
el mismo movimiento con la mano, logrando iniciar una onda semejante al modelo 
propuesto en la cuarta fila. El niño termina este garabato, a diferencia del ejecutado para 
la fila segunda, de manera correcta. 
    Acaba su trabajo realizando unos garabatos de color verde, que son unas especies 
híbridas entre los lazos de cicloide, los círculos y trozos de espirales. Pareciera que la 
espiral con el movimiento de giro positivo no supiera cómo realizarla y buscara alguna 
alternativa que le satisficiera. Lo cierto es que, a diferencia del comienzo donde se 
apreciaban bien las espirales, las últimas mas bien parecen remolinos que grafismos 
geométricos como les que le hemos planteado. 
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Lámina 23 
    La niña de 4 años, autora de esta lámina, comenzó trazando una espiral de color azul 
en el borde superior izquierdo, tomando como referencia la primera secuencia de 
espirales que se mostraba en el modelo. El sentido era positivo, y, puesto que la 
realizaba de fuera adentro, tenía una clara similitud con el modelo. La fue repitiendo 
con las características indicadas a lo largo de la alineación que cubría de extremo a 
extremo, introduciendo una pequeña variante que no afectaba al objetivo de la prueba, 
como era el cambio de cromatismo, pues las cuatro últimas las coloreó de rojo. 
    El siguiente grafismo también comenzó en el lado izquierdo, trazando tres ondas 
convexas, es decir, con el arco mirando hacia abajo. En la  cuarta, ya introdujo una 
innovación, pues lo modificó hacia la forma de un bucle, con un lazo hacia abajo. 
Continuó de nuevo con arcos, aunque, a medida que avanzaba, se fueron convirtiendo 
en pequeños trazos rectos que formaban “diente de sierra”. 
    En la tercera línea, de nuevo, comenzó a trazar espirales semejantes a las que había 
realizado en la primera línea, es decir, de fuera hacia dentro y con el sentido de giro 
positivo. La única variante fue la cromática, puesto que las coloreó de rojo. 
    En la cuarta, comienza con un arco cóncavo, con la parte cerrada mirando hacia 
arriba; pero, pronto, empieza a transformarlo en un cicloide con lazos hacia la parte 
superior, para acabar con una ondulación un tanto imprecisa. 
    Introduce la espiral otras dos veces, de manera alterna, aunque la vuelve a dibujar de 
similar forma a las anteriores. De ello, podemos deducir claramente que la niña no se 
encuentra en condiciones de trazar la espiral con el sentido de giro negativo. 
    De igual modo, las otras dos líneas que traza como imitación de las ondas son 
cicloides con los lazos mirando hacia abajo. 
    De manera global, creemos que la niña se encuentra preparada para la ejecución de 
un tipo de espiral; aunque, de modo espontáneo, no logra realizar la simétrica. Por otro 
lado, las ondas propuestas, por ella misma, no logra hacerlas, ya que acude a los 
cicloides para representarlas.  
    Con respecto al paralelismo, vemos que puede considerarse que mantiene cierta 





    En el trabajo anterior, comprobamos que la niña únicamente trazaba el modelo de 
espiral en sentido positivo, y que nunca acudió a realizar la opuesta. Ahora nos 
encontramos con el trabajo de un niño de 4 años, cuyas espirales, con 50 en total, están 
todas realizas desde fuera hacia adentro y en sentido de giro negativo, es decir, la 
modalidad simétrica a la anterior. 
    El niño también comenzó su trabajo en el extremo superior izquierdo, al realizar la 
primera espiral, que, como hemos indicado, se asemeja al modelo presentado en la 
tercera línea. Con bastante control, las va ejecutando, aunque no es consciente de que 
hay dos modelos simétricos: es posible que el niño no perciba la diferencia entre una y 
la otra. 
    Lo mismo que con las espirales acontece con las ondas. En la tercera fila, puesto que 
ha realizado dos de espirales, el niño comienza trazando unos arcos cóncavos que los 
repite, hasta que se encuentra cerca del final, que, quizá por cansancio, los transforma 
en una línea con pequeños picos hacia arriba. Esta modalidad es la que va a trazar, 
alternándose con las líneas de espirales. 
    El niño ha resuelto dos de los modelos propuestos. También ha ejecutado el trabajo 
con bastante control del paralelismo, pues apenas se aleja del eje virtual horizontal que 
marca la alineación. Donde sí ha introducido la alternancia, aunque fue una opción 
personal, puesto que no formaba parte de la prueba, es en el aspecto cromático, al haber 
utilizado los colores rojo y azul para sus grafismos. 
Lámina 25 
    Con este trabajo podemos comprobar que el paso de un año a otro, en algunos casos, 
no supone un avance en la resolución de las pruebas planteadas. Esta lámina, de un niño 
de 5 años, es un ejemplo concreto, si la comparamos con las dos precedentes de 4 años, 
de que no ha habido avance, si no mas bien retroceso; al menos es lo que se aprecia a 
primera vista, pero que pueden existir otras razones que las meramente plásticas. 
    El autor, como hemos indicado, es un niño de 5 años, que tiene la particularidad de 
ser zurdo. Comienza, a diferencia de los niños y niñas anteriores que son diestros, por el 
lado derecho de la lámina. Elabora una curva, una especie de “6”, trazada en sentido 
negativo. Se desplaza hacia el lado izquierdo, construyendo la misma forma, sin que  
alcance la de espiral. 
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    La siguiente línea, por el contrario, la inicia en el lado izquierdo. Comienza con un 
cicloide con el lazo mirando hacia abajo, que repetirá, aumentándolo de tamaño hacia el 
lado derecho. No logra, en este caso, tampoco reproducir la onda, sino que se mantiene 
todavía en el trazado de los cicloides. 
    La tercera fila está formada por unos “6” invertidos, es decir, simétricos a los que 
nosotros conocemos. La razón es que ahora comienza por el lado izquierdo y con el 
sentido de giro negativo. 
    El niño finaliza trazando una especie de cicloide, muy irregular, con los lazos 
mirando hacia arriba, ubicado en el lado izquierdo de la lámina y llegando sólo a un 
tercio del recorrido. 
    Si le damos la vuelta a la hoja, vemos que el niño ha firmado con su nombre, 
ANTONIO, en letras mayúsculas, pero el orden de la letras está invertido, de manera 
que traza OINOTNA, por lo que para leerlo correctamente hay que girarlo de nuevo y 
mirar la hoja al trasluz, como es el caso de los nombres escritos en los cristales, que son 
vistos de manera simétrica por el otro lado. 
Lámina 26 
    En este trabajo, de un niño de 5 años, vemos que comenzó realizando una espiral en 
el lado izquierdo superior de la lámina. Trazó una pequeña curva en sentido positivo, 
logrando una espiral similar a la propuesta como modelo. Repite esta acción en las dos 
siguientes; sin embargo, a partir de la cuarta cambia el sentido de giro, de modo similar 
al de las agujas del reloj, es decir, en sentido negativo, por lo que se obtienen unos 
esbozos de espirales simétricas a las anteriores. A mitad de la fila que  está formando, 
vuelve de nuevo a las primeras espirales, aunque en algún momento nos encontramos 
con ciertas incertidumbres en sus trazados. 
    La segunda línea comienza a realizarla con una onda, similar a la planteada como 
modelo, es decir, con el arco de forma cóncava. A medida que avanza se va inclinando 
considerablemente, por lo que entorpecerá el paralelismo de los siguientes grafismos. 
    En la tercera línea, para el trazado de espirales con sentido de giro negativo, empieza 
a realizarla con cierta dificultad, aunque logra los rasgos básicos, puesto que ha 
utilizado el sentido de giro negativo. La forma resultante, en algunos momentos con un 
parecido a un “6” invertido, se repite hasta que alcanza el lado derecho de la lámina. 
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   Parece que el niño se cansa del ejercicio, puesto que la cuarta línea es un garabato, 
iniciado como una pequeña onda, pero que acaba convertida en una línea irregular y con 
un trazo débil. 
    El niño realiza un par de series de espirales en sentido positivo, similar a la primera 
que trazó; al igual que otro par de líneas sin clara similitud con las ondas propuestas. 
    Podemos decir que el niño resuelve algunos de los objetivos planteados en la prueba, 
aunque no logra otros, como son el trazo de las ondas y el paralelismo de las secuencias 
de grafismos. 
Lámina 27 
    Un avance significativo se produce en este ejercicio, realizado por una niña de 5 años. 
La pequeña autora comenzó su trabajo realizando una espiral en el extremo superior 
izquierdo. Con un movimiento en sentido de giro positivo, trazó desde fuera hacia 
adentro, una curva que se iba cerrando, manteniendo una fuerte similitud con el modelo 
planteado en la prueba. Repitió el mismo gesto gráfico en la figura siguiente, con lo que 
alcanza a repetir el grafismo que había ejecutado anteriormente. Con una separación 
igual entre los grafismos, continúa hasta alcanzar el lado derecho de la lámina. Se puede 
considerar una ejecución muy lograda, puesto que hay una continuidad tanto en el 
acabado de las espirales como en la distancia entre ellas. Quizá donde le falte una mayor 
destreza es en la alineación de las figuras, pues, aunque básicamente se aprecia la 
continuidad de alineación, hay ciertos altibajos que repercutirán en las futuras líneas a 
realizar. 
    El siguiente trazado, igualmente comienza por la izquierda de la lámina. Dibuja una 
curva semicircular con la concavidad hacia arriba. Se asemeja, pues, a la onda continua 
que se le ha propuesto de modelo. En cierto modo, la niña traza un cicloide en el que los 
lazos se han estrechado hasta convertirse en una línea, realizada en sentido ascendente y 
descendente. Esto lo podemos comprobar en algunos momentos en que se abre un poco 
esa línea de doble trazado. La niña mantiene cierta regularidad en la ejecución de la 
onda, menos al final de ella que la aumenta considerablemente de tamaño, lo que es 
indicio de que todavía le falta cierto control en la regularidad de los trazados largos y 
secuenciados. 
    La tercera fila la realiza con espirales simétricas a las que formaban la primera 
alineación. Para ello, la autora comienza en el lado izquierdo con un trazado de fuera 
hacia adentro, pero en este caso utiliza el sentido de giro negativo. De este modo, logra 
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realizar una secuencia de las espirales en la que logra gran similitud con la propuesta 
como modelo. El tamaño y la distancia mantenida entre ellas son bastante correctos; sin 
embargo, la alineación se ve forzada hacia la inclinación por el tamaño grande de la 
parte final de la onda precedente. 
    A la hora de trazar la onda simétrica a la realizada en la segunda fila, acude de nuevo 
a un cicloide cuyos lazos se transforman en una línea doble de bajada y subida. Esto 
puede comprobarse por el inicio, en el que se aprecia cómo la niña ha trazado un lazo al 
principio, pero que pronto es sustituido por la línea, para responder gráficamente al 
modelo propuesto. La onda la realiza hasta el lado derecho de la lámina, logrando una 
buena regularidad, en cuanto a tamaño y secuenciación. Sin embargo, se ve 
condicionada de nuevo a inclinarse para mantener la distancia con los grafismos 
trazados previamente. 
    Con las cuatro filas o líneas de grafismos, se puede decir que la niña ha resuelto la 
prueba planteada satisfactoriamente. No obstante, para no dejar un espacio vacío en la 
parte inferior del tapiz, realiza otras dos filas, una de espirales y la otra de ondas, 
repitiendo las que ejecutó al comienzo, lo que es indicio de que ha asimilado el 
concepto de secuenciación rítmica entre las figuras para lograr un tapiz bien acabado. 
Lámina 28 
    Nos encontramos ante un trabajo que, consideramos, responde correctamente a todos 
los objetivos planteados en la prueba. 
    El autor, un niño de cinco años, comienza su ejercicio con el trazado de una espiral 
ubicada en el extremo superior izquierdo de la lámina. La curva la realiza de fuera hacia 
dentro y en sentido positivo. Una aportación importante es que la espiral no la termina 
con una breve curvatura hacia el interior, sino que se prolonga bien adentro, con un 
claro control motriz de la línea, pues, en ningún momento, se cierra por la aproximación 
a las partes ya trazadas. Continúa realizando la misma espiral hasta alcanzar el lado 
derecho de la lámina. La secuencia está muy lograda porque mantiene el tamaño, la 
distancia y la alineación de las espirales. 
    La segunda fila la inicia con una curva cóncava que se repite cuando ha alcanzado el 
punto superior de la semicircunferencia. Este gesto lo mantiene a lo largo de la línea 
hasta que acaba en el otro extremo de la lámina. La onda está muy lograda, puesto que, 
a diferencia del caso anterior, no es el resultado de un cicloide cuyos lazos se estrechan, 
sino que el niño, al subir la curva, acaba en un punto y no en una recta doble. Por otro 
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lado, mantiene la alineación y el paralelismo con la secuencia de espirales que había 
realizado. 
    Ahora se encuentra ante el reto de construir la espiral simétrica a la que había hecho 
al principio de la prueba. Comienza, en esta ocasión, realizando una curva de fuera 
adentro y con el sentido de giro negativo, con ello logra elaborar la espiral opuesta a la 
del primer modelo, que tanto le costaba construir a los niños y niñas de 4 años. También 
en esta ocasión, el niño no se conforma con una pequeña entrada curvada, sino que 
adentra bastante la curvatura hacia adentro, lo que, otra vez, es signo de un buen control 
motor del trazado de la espiral, como curva que se cierra constantemente sobre sí 
misma. Por otro lado, la secuencia de estos grafismos es correcta al realizar la espiral 
sin cambios significativos entre ellas, así como la alineación y el paralelismo con las 
series de grafismos precedentes. 
    La cuarta fila, formada por ondas simétricas a las de la segunda, la realiza de modo 
correcto, con el mismo gesto gráfico que la precedente, es decir, sin acudir a la 
abreviación del cicloide, sino acabando las semicircunferencias con un punto, que es el 
que enlaza unas con otras. 
    Una vez cumplida la tarea encomendada en la prueba, vuelve a iniciar el proceso de 
manera ordenada, ya que considera que hay que acabar el tapiz. 
    Este trabajo es una manifestación clara de que niños y niñas de 5 años se encuentran, 
de entrada, con las habilidades motrices y con la comprensión de cualidades 
topológicas, como son las simetrías, tanto las referidas a un virtual eje vertical como a 
otro horizontal. 




































Lámina 21 – Tema: ESPIRAL Y ONDA 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 22 – Tema: ESPIRAL Y ONDA 





























Lámina 23 – Tema: ESPIRAL Y ONDA 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 24 – Tema: ESPIRAL Y ONDA 


























Lámina 25 – Tema: ESPIRAL Y ONDA 
Autor/a: Niño de 5 años. 
Lámina 26 – Tema: ESPIRAL Y ONDA 
Autor/a: Niño de 5 años. 


























Lámina 27 – Tema: ESPIRAL Y ONDA 
Autor/a: Niña de 5 años. 
Lámina 28 – Tema: ESPIRAL Y ONDA 




23.6. Prueba 5: Distribución topológica 
 
  Uno de los primeros retos al que se enfrenta el niño, al principio cuando tiene que 
trazar sus garabatos y posteriormente en sus dibujos y sus palabras escritas, es a la 
distribución dentro de la superficie o espacio topológico en el que debe plasmarlos. 
    En los inicios de la creación gráfica, apenas si tiene en cuenta esta consideración; el 
niño simplemente se guía por el hecho del mero trazado de las líneas que está 
ejecutando. Una vez que se han superado los inicios, es decir, cuando el niño entra en el 
garabato controlado, se hace consciente de que hay un espacio que debe tener en cuenta 
para organizar en su interior los trazados que va ejecutando. 
    El dibujo, y especialmente la escritura, tienen unas pautas de organización espacial, 
basadas en la linealidad, el paralelismo, el equilibrio, la distribución proporcional, etc. 
de los elementos pictóricos y alfabéticos que configuran la obra. 
    Para abordarlas, se planteó la prueba de distribución topológica, realizada con los 
niños y niñas de 3, 4 y 5 años, puesto que, como hemos indicado, es algo que 
necesariamente les afecta a la hora de  realizar tanto la composición plástica como un 
texto escrito. Para ello, se dispuso de cinco grafismos geométricos –cuadrado, círculo, 
triángulo, cruz y espiral- con la intención de que los dibujaran de la manera que 
desearan en el interior del cuadro indicado con doble línea. 
    Aunque, en este caso, el resultado final explica por sí mismo el modo de distribución 
empleado, la observación directa y el diálogo con ellos proporciona elementos que 
ayudan a comprender las razones, conscientes o no, que han guiado el proceso de 
distribución. 
    Mostramos una selección de las soluciones realizadas por los niños y niñas de 3 a 5 












Lámina: 29  -  Tema: DISTRIBUCIÓN  TOPOLÓGICA. 



















































Lámina 30 – Tema: DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA. 

























Lámina 31 – Tema: DITRIBUCIÓN TOPOLÓGICA. 




























Lámina 32 – Tema: DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA. 

























Lámina 33 – Tema: DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA. 








Lámina 34 – Tema: DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA. 















































Lámina 35 – Tema: DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA. 





























Lámina 36 – Tema: DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA. 
Autor/a: Niña de 5 años. 
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23.7. Prueba 6: Alineación 
    Tras la realización de la prueba sobre la distribución de los elementos dentro de una 
superficie, o espacio topológico, conviene conocer cuándo y de qué modo logra el niño 
resolver el problema de la alineación de los elementos dentro de una franja horizontal. 
    Una de las cualidades de la escritura occidental es la alineación de las letras dentro de 
la palabra, y de las palabras dentro de la línea, por lo que conviene investigar en la 
capacidad de resolución de la alineación de los elementos. Para ello, se acudió a la 
adaptación de la prueba precedente, de manera que los cinco grafismos propuestos 
fueran representados dentro del mismo cuadro, pero en esta ocasión dividido en tres 
franjas punteadas, para que los dibujaran dentro de ellas. De este modo, se realizó en las 
tres edades de la investigación, puesto que no sabíamos a priori la capacidad de 
resolución que tenían los niños de tres años. 
    La observación directa, de las que se realizaron anotaciones aclaratorias, orientó parte 
de las conclusiones, especialmente de algunos trabajos de los niños y niñas que ofrecían 
ciertas dudas en cuanto al tipo de grafismo construido y a su relación con los otros 
propuestos. 
    De esta prueba, seleccionamos las láminas que van de la 37 a la 44  para que sirvan 










































Lámina 37  –  Tema: ALINEACIÓN. 



























Lámina 38  -  Tema: ALINEACIÓN. 






















Lámina 39  -  Tema: ALINEACIÓN. 








Lámina 40  -  Tema: ALINEACIÓN. 


















































Lámina 41  -  Tema: ALINEACIÓN. 







Lámina 42  -  Tema: ALINEACIÓN. 
















































Lámina 43  -  Tema: ALINEACIÓN. 













Lámina 44  -  Tema: ALINEACIÓN. 



















23.8. Prueba 7: Alineación abierta 
      La prueba 6 aportó aspectos de gran interés en el conocimiento de la capacidad de 
resolución de los niños y niñas acerca de la alineación de los elementos dentro de una 
franja predeterminada. Pero, a lo largo de sus aprendizajes, tendrán que enfrentarse no 
al dibujo y a la escritura con pautas espaciales que les guíen en la alineación de las 
figuras o de las letras, sino que ellos mismos deberán dominar una de las cualidades 
como es la alineación abierta, que, como hemos indicado, es parte esencial del dibujo y 
la escritura, sin que cuenten con el apoyo prestado en la prueba precedente. 
    Para que tuvieran ciertas referencias y, también, para que pudieran analizarse los 
resultados sabiendo el orden de los grafismos, en esta prueba de alineación abierta, se 
les presentaron los grafismos geométricos coloreados. 
    Las preguntas, el diálogo, las aclaraciones se hicieron necesarias, puesto que, en este 
caso, las opciones de organización que buscaban los niños y niñas se alejaban de los 
objetivos deseados. 
Lámina 45 
    Una vez que se han abordado los niveles de respuesta a la alineación orientada dentro 
de unas franjas horizontales marcadas por unas líneas punteadas, se pretende conocer 
cómo los niños y niñas responden cuando la superficie topológica no está estructurada 
según unas bandas, sino que se toma toda la superficie de la lámina. 
    El niño de 3 años, autor de este ejercicio, ha construido un conjunto de garabatos 
aludiendo a los cinco grafismos geométricos con los que trabajó en las dos pruebas 
anteriores. 
    La primera figura que trazó fue una gran cruz de color rojo ubicada en el centro de la 
lámina. El punto de corte casi coincide con el centro geométrico del cuadro rectangular. 
La cruz tiene una cierta inclinación hacia el lado izquierdo; de todos modos, la creación 
de esta forma divide al cuadro en cuatro partes. 
    En el extremo derecho de la recta horizontal de la cruz, ha trazado un círculo de color 
verde y, en el opuesto, un garabato un tanto singular, formado por dos rectas alargadas, 
casi paralelas, y con una rayita que las corta en el extremo superior. El color da la 
identificación de este garabato de cromatismo naranja: sorprendentemente es la 
plasmación del triángulo que el niño ha traducido en este garabato que no guarda ningún 
parecido con el grafismo geométrico. Por otro lado, con el mismo rotulador de color 
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naranja, realiza otro garabato alargado en forma de diente de sierra, que el pequeño 
encuentra semejanzas con el triángulo por los picos que en algún momento aparecen. 
    Cerca del círculo, con el rotulador de color amarillo, ha trazado un remolino, puesto 
que es un garabato circular continuo girando constantemente alrededor de una zona 
central. No es, por tanto, una espiral, puesto que en algunos momentos las curvas se 
cortan. 
    Finalmente, el pequeño, con su rotulador azul, fue siguiendo los bordes de la lámina 
de modo que, como resultado último, logra una forma que se asemeja a un gran 
rectángulo que enmarca a todos los garabatos precedentes. 
    El niño no orientó su trabajo hacia una alineación de los grafismos geométricos que 
tenía para representar, sino que opta por una agrupación cerrada, obtenida por medio de 
las líneas que le han servido para elaborar el cuadrado. 
Lámina 46 
    Distinta es la respuesta gráfica dada por esta niña de 3 años a la propuesta de 
representación alineada de los cinco grafismos. 
    Comenzó trazando una forma circular algo alargada en el lado izquierdo de la lámina. 
El color azul nos alerta ante este garabato que podemos creer que es la representación 
del círculo; sin embargo, el color azul era el indicado para el cuadrado, por lo que 
estuvimos a la expectativa, a ver si es que había cambiado de color para los grafismos 
geométricos. 
    De nuevo, con el rotulador azul, dibuja una gran superficie irregular conteniendo a la 
primera forma ovoide trazada. Cuando coge el rotulador verde, en la parte superior de la 
lámina, traza una forma cerrada que recuerda a una ameba, indicando que esa era la 
“redonda”.  
    Nos vamos percatando que la niña todavía no elabora cualidades específicas de las 
figuras geométricas. Esto queda confirmado cuando, con el rotulador rojo, comienza a 
trazar un garabato muy impreciso como respuesta gráfica a la cruz. Damos por 
descontado que el triángulo y la espiral, los dos grafismos que le faltan por realizar, en 
nada se asemejarán a los referentes. En efecto, los garabatos naranja y amarillo carecen 
de algún parecido formal con el triángulo y la espiral. 
    El orden geométrico creado por la pequeña es una distribución de los garabatos 
dentro de la superficie topológica, sin que exista ninguna referencia a la alineación que 
se les había indicado. 
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Lámina 47 
    En este trabajo de un niño de 3 años, encontramos algunas semejanzas formales entre 
los garabatos que ha ejecutado y los grafismos geométricos que se les ofrecieron como 
referentes. 
    El pequeño comienza con el rotulador azul trazando una figura que se asemeja a un 
rectángulo inclinado. Como hemos dicho anteriormente, en los inicios de la creación de 
los grafismos geométricos, los niños no diferencian entre un cuadrado y un rectángulo, 
cuando el lado mayor de este último no es excesivamente grande si se le compara con el 
menor. Lo ubica en el centro de la lámina, tendencia que hemos comprobado que es 
habitual en los niños más pequeños. 
    La segunda figura que traza es una espiral imperfecta de color amarillo en el interior 
del rectángulo. De nuevo asoma, en las edades de tres años, la inclusión de unas formas 
dentro de las otras. 
    En tercer lugar, con el rotulador verde construye dos ovoides a los lados del 
rectángulo. Al igual que el niño no hace distingos entre el cuadrado y el rectángulo, lo 
mismo sucede con el círculo y el óvalo, o figuras que se le asemejan, por lo que damos 
por válida esta representación circular. 
    Para la realización de la cruz, traza algunas rectas de color rojo que se cortan, en 
algunos casos, con cierta inseguridad, pues este gesto lo repite un par de veces. Estos 
garabatos, como alusión al grafismo de la cruz, los sitúa en el extremo superior derecho 
de la lámina. 
    Puesto que queda un vacío en el extremo superior izquierdo, el niño lo utiliza para 
elaborar una forma con el rotulador naranja que, en cierto modo, se asemeja a un 
triángulo, aunque hay algunas imprecisiones en el trazado de las líneas que aluden a los 
lados del triángulo. 
    Con este tercer caso, comprobamos que, en los niños de 3 años, tiene prioridad la 
distribución de los grafismos dentro de la superficie de la lámina a la del ordenamiento 
de la alineación. Es más, optan por la inclusión de unos elementos dentro de otros, sin 
tener en cuenta la autonomía de cada uno de ellos. 
Lámina 48 
    La capacidad de elaboración de los grafismos geométricos por parte del niño a la 
edad de 4 años conlleva la conciencia de que poseen autonomía entre ellos. Esto se 
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manifiesta por la disminución del tamaño de los garabatos que van a representar las 
figuras geométricas. Ya no son formas de gran tamaño, como hemos estado viendo en 
los trabajos de los niños y niñas de 3 años; ahora se considera que el tamaño debe 
guardar alguna relación con el de los grafismos que sirven como modelos. 
    En esta lámina de un niño de 4 años, encontramos claramente diferenciados cada uno 
de los grafismos geométricos, sin que exista ninguna duda con respecto a cuál de ellos 
representa.  
    Así, de modo destacado, aparece un círculo de color verde en la parte inferior de la 
lámina. Su trazado es bastante correcto, pues no hay desviación hacia las formas 
ovoides. A su lado ha situado una cruz claramente perpendicular, sin que presente la 
inclinación tan característica de los niños de tres años. Esta figura la traza por segunda 
vez, siendo la única forma que ha repetido. 
    Con el cuadrado, próximo al ángulo inferior derecho, el triángulo y la espiral, estos 
dos de tamaño muy pequeño, realiza un conjunto no centrado que deja un gran vacío en 
el resto de la lámina. 
    Vemos, en este caso, que el niño no ha acudido a ningún orden secuenciado que le 
aproximara a la alineación de las formas; simplemente las reproduce, con bastante 
fidelidad, agrupándolas en una zona de la lámina. 
Lámina 49 
    En este trabajo de un niño de 4 años, encontramos la primera manifestación de 
alineación de los grafismos geométricos; sin embargo, llama la atención la pequeñez de 
las figuras, dando la impresión de que el autor no se encontrara muy seguro con el 
trazado de ellas. 
    El niño comienza dibujando una pequeña cruz de color rojo en la parte superior de la 
lámina, muy próxima al borde. Le sigue una diminuta figura cerrada, que por el color 
negro sabemos que se refiere al triángulo. A continuación, y siguiendo la alineación 
horizontal paralela al borde superior, elabora otra pequeñísima figura de color azul, muy 
semejante a la precedente. Por el cromatismo azul, podemos entender que es la 
representación del cuadrado. Un minúsculo ovoide verde sigue el camino marcado por 
los garabatos precedentes. Cierra la serie una espiral trazada de fuera hacia adentro y en 
sentido positivo. 
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    Como hemos indicado, llama la atención la serie tan diminuta formada por el niño, 
que consideramos puede ser debido al carácter reservado y poco expresivo que 
manifiesta en la clase. 
Lámina 50 
    El paso a los cinco años implica, no sólo el afianzamiento de los grafismos 
geométricos, sino también la toma de conciencia de la posibilidad de alineación de las 
figuras. 
    En este trabajo de una niña de 5 años, encontramos las dos cualidades: identidad de 
los grafismos geométricos y alineación de los mismos. 
    Comienza por la izquierda trazando un cuadrado, sin la desviación hacia el 
rectángulo, típica de los niños y niñas de edades inferiores. A su lado, y a la derecha, 
dibuja un círculo con el sentido de giro negativo, desplazado un poco hacia arriba, por 
lo que la alineación va a ser un tanto imperfecta si se toma la línea horizontal como 
referente. 
    Continúa con un triángulo equilátero, algo deformado, aunque se aprecia la evocación 
a la triangularidad. La cruz que le sigue tiene un correcto trazado, puesto que la 
verticalidad y la igualdad de las dos rayas que la conforman se mantienen. Por último, 
cierra la serie una espiral amarilla, trazada de fuera hacia adentro y en sentido negativo. 
    Como hemos indicado, se aprecia la idea de alineación en la niña, aunque el control 
de la horizontalidad no sea totalmente ajustado. 
Lámina 51 
    La respuesta  gráfica que ofrece esta niña es un tanto singular, pues ha optado por la 
alineación vertical, de arriba hacia abajo, cuando la tendencia mayoritaria es la 
alineación horizontal. 
    Comienza por el trazado de un pequeño cuadrado azul, situado cerca del centro 
geométrico de la lámina. Continúa con un círculo de color verde, con cierta tendencia 
hacia el óvalo, debajo de la figura precedente. Un triángulo equilátero, bien realizado, es 
la tercera figura que se encuentra en esta alineación vertical. La cuarta es la cruz de 
color rojo. Por último, una espiral amarilla, de tamaño más grande que las figuras 
precedentes, y trazada de fuera hacia adentro, con sentido positivo, cierra la serie. 
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    Por el tamaño y la ubicación de las figuras, queda un espacio vacío bastante grande, 
pero esto no les preocupa a los niños y niñas de cinco años, que prefieren responder a 
las características geométricas y a la alineación antes que a la idea de llenar el espacio 
topológico. 
Lámina 52 
    Nos encontramos ante la respuesta gráfica dada por una niña de 5 años. La pequeña 
comenzó trazando una cruz roja, cerca del lado izquierdo y en el tercio superior de la 
lámina. La proporcionalidad de las rayas que la componen es correcta, así como la 
verticalidad de la figura. A su lado derecho, dibujó un rombo azul que para la autora es 
el equivalente a un cuadrado. La ubicación de esta segunda figura geométrica era un 
indicio del sentido de la alineación que iba a tomar la serie de grafismos. 
    Un círculo de color verde fue la siguiente figura que, aproximadamente, se 
encontraba en el eje virtual vertical que divide a la lámina en dos partes iguales. El 
trazado del círculo es bastante correcto, sin que apenas se distinga el comienzo y el final 
de cierre de la figura. 
    La cuarta figura es la de un triángulo isósceles de color anaranjado. Por último, la 
niña trazó una espiral amarilla de fuera hacia adentro y con sentido de giro positivo. 
    El resultado final responde a dos de los objetivos fundamentales planteados en esta 
prueba: alineación y reproducción de los grafismos geométricos. La alineación 
resultante fue de tipo horizontal, realizada de izquierda a derecha, y con los elementos 



































Lámina 45 – Tema: ALINEACIÓN ABIERTA. 



























Lámina 46 – Tema: ALINEACIÓN ABIERTA. 























 Lámina 47 – Tema: ALINEACIÓN ABIERTA. 





Lámina 48 – Tema: ALINEACIÓN ABIERTA. 













































 Lámina 49 – Tema: ALINEACIÓN ABIERTA. 





























Lámina 50 – Tema: ALINEACIÓN ABIERTA. 























 Lámina 51 – Tema: ALINEACIÓN ABIERTA. 



























Lámina 52 – Tema: ALINEACIÓN ABIERTA. 
Autor/a: Niña de 5 años. 
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23.9.  Prueba 8: Dirección y sentido 
    En las cuatro primeras pruebas englobadas dentro de la indagación con los grafismos 
se analizaron la dirección y el sentido de giro dominante de los grafismos horizontales y 
de las curvas, continuas o aisladas. Pero la dirección no sólo hay que reconocerla en la 
horizontalidad, a pesar de ser el eje dominante en la escritura, sino que es necesario 
indagarla en la verticalidad y en los ejes inclinados, puesto que las letras mayúsculas se 
componen de trazos horizontales, verticales e inclinados. 
    Con el fin de investigar en las direcciones (horizontal, vertical e inclinada) y en el 
sentido de giro, se opta por la realización de una prueba a base de tres grafismos 
geométricos independientes: la recta, en cuatro posiciones diferentes, la espiral y el 
círculo. 
    Para poder analizar los resultados de la prueba era necesario seguir el proceso de los 
trazados de los niños y niñas de 3, 4 y 5 años, puesto que ambos, dirección y sentido, no 
se pueden conocer exclusivamente por medio de la contemplación de las formas 
resultantes. Así pues, en las láminas se ha señalado con un punto el origen del comienzo 
de las líneas y con una flecha la dirección seguida. 
    Como muestra de la prueba se presentan las láminas que van desde la 53 a la 60, 
correspondientes a las tres edades descritas. 
 


































Lámina 53 – Tema: DIRECCIÓN Y SENTIDO. 

























Lámina 54 – Tema: DIRECCIÓN Y SENTIDO. 



























Lámina 55 – Tema: DIRECCIÓN Y SENTIDO. 






























Lámina 56 – Tema: DIRECCIÓN Y SENTIDO. 
























 Lamina 57 – Tema: DIRECCIÓN Y SENTIDO. 

























Lámina 58 – Tema: DIRECCIÓN Y SENTIDO. 





























Lámina 59 – Tema: DIRECCIÓN Y SENTIDO. 



























Lámina 60 – Tema: DIRECCIÓN Y SENTIDO. 
Autor/a: Niño de 5 años. 
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23.10.  Prueba 9: Simetría 
    La simetría de los grafismos fue analizada en la prueba 4 de “Espiral y onda”, al 
plantearles a los niños y niñas que dibujaran dos tipos de espirales que eran totalmente 
simétricas. De igual modo, las ondas formadas por la continuidad de las 
semicircunferencias tangentes también se mostraban de manera simétrica. Ahora, en 
esta prueba, se pretende que distingan entre las letras mayúsculas que sí corresponden al 
alfabeto de aquellas otras, que al ser simétricas de las primeras como la B, C, D, E, F, 
G, N, P, R y L, colocadas en su posición correcta y las formas especulares a la derecha y 
a la izquierda. Lógicamente, no se han incluido letras cuyo eje vertical las divide en dos 
simétricas, como son A, H, I, M, O, U, V o Y. 
    Esta prueba es básicamente cuantitativa, puesto que se trata de saber qué letras del 
alfabeto presentan mayores dificultades para el niño para ser diferenciadas  de las 
simétricas; no obstante, hemos seleccionado dos pruebas, una de un niño de 4 años y 

























Lámina 61 – Tema: SIMETRÍA 

























































































Lámina 62 – Tema: SIMETRÍA. 













23.11. Pruebas 10, 11 y 12: Relación garabato-escritura 
    Como hemos indicado en la presentación de las pruebas, uno de los objetivos de la 
investigación era saber cuándo el niño empieza a separar gráfica y mentalmente los 
garabatos que para él son expresión del dibujo de aquellos otros que sirven para la 
escritura. 
    Recordemos que en la fase final de los garabatos, denominada por Lurçat (1980) y 
Sáinz (2003) como ideogramas o como garabato con nombre por Lowenfeld y Brittain 
(1972), los niños asociaban sus trazados con sus imágenes mentales de los objetos, 
figuras y acciones. A pesar de que esta fase es nombrada por casi todos los 
investigadores del dibujo del niño, no hemos encontrado un estudio sistematizado que 
ilumine el momento y las características que presenta en los niños la separación de 
dibujo y escritura. 
    Por nuestra parte, hemos querido averiguar en los niños y niñas de 3 años lo que ellos 
entienden como escritura que ven realizar a los mayores, o que su maestro o maestra ya 
les está hablando, aunque no hayan comenzado todavía a aprender a realizarla a partir 
de las letras aisladas. 
    Para la investigación, se han utilizado tres pruebas eminentemente cualitativas: 
“Carta a los Reyes Magos”, “Escribe sobre la Feria” y “Escribe sobre los carnavales”. 
La primera prueba se les puso antes de las Navidades, puesto que los niños y niñas 
sabían que al finalizar las vacaciones venían los Reyes Magos cargados de juguetes y de 
los que esperaban grandes sorpresas; la segunda y tercera pruebas se llevaron a cabo una 
vez  que habían pasado por estas experiencias tan gratificantes. 















 Lamina 63 – Tema: Carta a los Reyes Magos. 


























Lamina 64 – Tema: Carta a los Reyes Magos. 














































  Lamina 65 – Tema: Carta a los Reyes Magos. 





























Lámina 66 – Tema: Carta a los Reyes Magos. 
























Lámina 67 – Tema: Carta a los Reyes Magos. 





























Lámina 68 – Tema: Escribe sobre la Feria. 



























Lámina 69 – Tema: Escribe sobre la Feria. 
























Lámina 70 – Tema: Escribe sobre la Feria. 





23.12. Prueba 13: Tema libre 
    Esta prueba se pasó únicamente a los niños y niñas de 3 años, con la intención de 
conocer cuáles eran los garabatos dominantes a esa edad y el nivel gráfico que ellos 
tenían. No se les dio ninguna instrucción; simplemente se les dijo que dibujaran lo que 
ellos quisieran, lo que más les gustara. A los más pequeños no es necesario darles 
ninguna indicación acerca de lo que deben de dibujar; ellos mismos se ponen mano a la 
tarea, nada más proporcionarles los materiales para que puedan dibujar durante un rato. 
Tampoco ellos preguntan si deben representar algo, dado que están en la etapa del 
garabateo, y los garabatos ya tienen sentido por sí mismo para los propios niños. 
    Aunque en el cuadro de pruebas se ha señalado como la nº 13, lo cierto que fue la 
primera que se realizó, pues se trataba  de una  de indagación previa. La razón de 
situarla en esa numeración se debe a que es una prueba exploratoria, de carácter 
eminentemente cualitativo, por lo que consideramos adecuado incluirla dentro de las 
que están agrupadas en el estudio del dibujo. 
Lámina 75 
    Para saber con cierta fiabilidad lo que los niños pequeños han realizado, conviene 
estar a su lado y seguir, paso a paso, el movimiento del lápiz o del rotulador. Es lo que 
sucedió con este trabajo de un niño de 3 años, puesto que si nos fiamos únicamente por 
lo que vemos como resultado encontraremos un amasijo de trazados superpuestos, sin 
poder discernir los garabatos que ha utilizado, puesto que, en este caso, solamente ha 
empleado un rotulador de color azul y las líneas se cruzan y se tapan unas a otras. 
    El pequeño comenzó realizando un barrido, en la mitad derecha de la lámina, con 
acentuada inclinación. Volvió a realizar otro similar en la misma zona, modificando un 
tanto la inclinación. A continuación, pasó a trazar un remolino formado por curvas 
amplias que enmarcaban, en cierto modo, a los barridos precedentes. En algunos 
momentos, cambiaba de sentido de giro, con lo que nacían bucles, como resultado de la 
flexión que debía realizar con la muñeca, para obtener ese cambio de rotación. Por 
último, terminó su ejercicio con la realización de una figura ovoide en el extremo 
superior izquierdo de la lámina. 
    En este trabajo, comprobamos que el niño se encuentra en una fase inicial de los 
garabatos, en la que predominan los barridos y las curvas continuas cerradas sobre sí 
mismas, garabatos que hemos denominado como remolinos, por lo que podemos 
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deducir que a este niño le resultará complicado ejecutar, según los objetivos planteados, 
las diferentes pruebas de la investigación que se han planificado para los 3 años. 
Lámina 76 
    El ejercicio de esta niña supone un avance en el desarrollo gráfico con respecto al 
nivel en el que se encontraba el niño anterior. De entrada, puede percibirse un control 
motor del trazado, puesto que ha realizado una gran espiral que se cierra sobre sí misma 
y cuyo tamaño alcanza hasta los bordes de la lámina. Por el exterior, y envolviendo a la 
espiral, ejecutó un gran círculo, algo deformado, como superficie que contenía al 
trazado de la otra curva. 
    La pequeña situó el rotulador azul cerca de la mitad del lado derecho de la lámina. 
Comenzó a realizar un giro amplio en el sentido contrario al de las agujas del reloj, de 
manera que, a medida que avanzaba, se acercaba a los límites del folio. Tras tres giros, 
la curva se fue cerrando hasta acabar, aproximadamente, en el centro geométrico del 
espacio topológico. Allí, la pequeña trazó dos círculos concéntricos, en los que dibujó 
unas rayitas sueltas y dos pequeños circulitos. Una vez finalizada esta parte, como 
hemos indicado, realizó, con gran control de los movimientos motores del brazo y de la 
mano, un gran círculo, o forma ovoide, que incluía en su interior a la espiral. 
    Por el proceso de ejecución y por los garabatos trazados, entendemos que esta niña se 
encuentra en mejores condiciones gráficas para responder a los objetivos de las pruebas 
diseñadas para los niños y niñas de 3 años. 
Lámina 77 
    La respuesta gráfica dada por este niño de 3 años es diferente a las dos anteriores. En 
este caso, el pequeño ha optado por realizar un conjunto de formas cerradas, curvadas, 
de tipo ovoide, junto a un pequeño barrido que ejecutó en la parte inferior, próximo al 
lado derecho de la lámina. 
    El niño comenzó a realizar una curva en la parte central de la superficie y, a medida 
que avanzaba, podía comprobarse que su intención era la de construir una forma 
cerrada. El control fue bueno, puesto que logró alcanzar, al finalizar el trazado, el punto 
de partida, sin necesidad de realizar un corte de líneas, lo que es manifestación de un 
avance en el desarrollo motor de los movimientos del brazo y de la mano. Por otro lado, 
es expresión palpable de la aparición del nivel perceptivo en sus trazados. 
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    Volvió a realizar ese ejercicio siete veces más, logrando ocho formas ovoides de 
diferentes tamaños, sin que ninguna de ellas se cortara con alguna otra. 
    El conjunto formado por estos ovoides está centrado dentro de la lámina; solamente 
el barrido que trazó al final se encuentra desplazado, puesto que, como hemos indicado, 
lo realizó cerca del borde inferior, llegando al límite de la lámina. 
Lámina 78 
    La diversidad de soluciones que los niños crean en la fase del garabato resulta 
sorprendente, especialmente para el observador que se acerca por primera vez a las 
creaciones plásticas infantiles.  
    En este trabajo, vemos una respuesta gráfica singular por parte del niño de 3 años que 
la ejecutó. En ella, encontramos el espacio topológico dividido en cuatro partes 
similares, debido a la gran cruz que el pequeño trazó como creación personal ante la 
indicación de que dibujaran libremente lo que ellos quisieran. La cruz se corta en el 
centro geométrico de la lámina, lo que es manifestación de que el niño tenía la intención 
previa de realizar un trabajo en el que aparecieran estas dos grandes líneas cruzándose 
en ese punto. 
    Comenzó con la recta vertical, de arriba hacia abajo, situándola exactamente en la 
mitad de la superficie y coincidiendo con el eje virtual que divide a la lámina en dos 
partes iguales. 
    El segundo trazado fue el de la recta horizontal, que naciendo en la izquierda se 
desplaza hacia la derecha en el mismo lugar que ocupa el eje virtual horizontal que 
divide al formato en dos partes iguales de superficie. 
    Llama la atención que, una vez que la recta horizontal ha alcanzado el extremo 
derecho, continúa con una vuelta para elaborar una forma cerrada y alargada. Termina 
con unos barridos muy cerrados que realiza al comienzo de la raya horizontal y en el 
lado derecho de la cruz. 
    Estos barridos y el giro dado a la recta horizontal nos hacen dudar de si el niño tomó 
el formato en posición apaisada o en vertical, pues resulta un poco extraña la posición 
adoptada que, en cierto modo, desequilibran la composición. Pero esto no lo podemos 
saber, puesto que la duda ha surgido en el momento de llevar a cabo el análisis del 
trabajo. Por otro lado, esta incertidumbre confirma la necesidad de seguir los pasos de 
los pequeños a la hora de la realización de las pruebas, ya que, en algunos casos, no es 
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posible saber cómo lo han hecho a menos que se haya estado presente en el proceso de 
ejecución. 
Lámina 79 
    En este trabajo, realizado por una niña de 3 años, encontramos la incorporación del 
cromatismo a través del uso de rotuladores de distintos colores. La pequeña autora ha 
empleado el rojo, el azul, el verde y el marrón para llevar a cabo la composición de los 
garabatos. 
    Comenzó realizando, en la parte superior de la lámina, una forma geométrica de tipo 
irregular, a la que acabó coloreando de rojo. A continuación, le añadió lateralmente una 
de corte rectangular en tonalidad verde. A estas dos superficies, les fue agregando unas 
líneas rectas que salían de los bordes, con tonalidades azul, verde, rojo y marrón. A dos 
de ellas, de azul y marrón, les añadió en la mitad otras pequeñas rayitas, con el resultado 
final de semejarse a unas letras “T”, que parecían apoyarse en los trazos más cortos. 
    El conjunto visualmente se asemeja a un cuerpo extraño del que salen unas rayas en 
diferentes direcciones. 
    Curiosamente, la niña no ha dibujado ninguna curva, algo un tanto especial a esta 
edad, puesto que dentro de los garabatos hay una predominancia de los trazos curvos, 
por la rapidez de ejecución para acabarlos. 
Lámina 80 
    El resultado final del trabajo realizado por este niño de 3 años evoca a una especie de 
rostro de gran tamaño, aunque llama la atención el acabado en el lado izquierdo de la 
forma ovalada central. 
    El pequeño comenzó con una gran curva que nacía en el lado izquierdo de la lámina. 
A medida que avanzaba, se percibía el cierre que ejecutaba, puesto que la línea curvada 
se iba doblando hacia dentro. Llamó la atención que cuando tenía que encontrarse con el 
punto de arranque, el niño giró la línea, formando una terminación un tanto extraña, 
para el caso de que deseara haber construido un rostro totalmente ovalado. En su 
interior, trazó pequeños circulitos, distribuidos de tal modo que recuerdan a los ojos y 
nariz de un rostro. Sin embargo, hay algunas pequeñas rayas interiores que no se sabría 
qué querría decir. 
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    En la parte superior del óvalo, aparece un conjunto de rayitas verticales que pudieran 
aludir al pelo; al igual que dos circulitos que cortan a ambos lados la superficie que se 
asemejan a  las orejas. 
    Puesto que en este caso no establecimos un diálogo con el autor, nos queda la 
interrogante de saber si estamos en la fase embrionaria de la realización de la figura 
humana.  
Lámina 81 
    En este trabajo de una niña de 3 años ya encontramos una incipiente representación 
figurativa: se trata del dibujo de una figura humana en la forma de sencillo renacuajo. 
Como podemos comprobar, la pequeña autora ha utilizado los grafismos elementales 
provenientes de los garabatos para construir una figura. 
    La pequeña comenzó con el trazado de una forma ovalada en la que, en su interior, 
señaló con tres puntos los ojos y la nariz del personaje. Por debajo, un pequeño 
rectángulo sirve para representar una boca sonriente. 
    Una vez terminada la cabeza, con tres rectas le añadió un rectángulo en la parte 
inferior, como expresión del cuerpo. Acabó con dos pequeños óvalos, que 
posteriormente rellenó con el rotulador, unidos con un par de rayitas al rectángulo para 
indicar que eran los pies. 
    No dibujó ninguno de los grafismos que sirvieran para representar a los brazos, 
aunque esto es frecuente en los inicios del trazado de la figura humana. 
    La elección tomada por la niña hacia la figuración nos indica que ha superado la 
etapa del garabateo para entrar en la fase en la que los grafismos se convierten en signos 
visuales con referentes reales. 
Lámina 82 
    De nuevo, nos encontramos con una representación figurativa en la prueba de “Tema 
libre”. En este caso, el autor es un niño también de 3 años, edad en la que se llevó a 
cabo esta indagación. 
    La respuesta gráfica es similar a la precedente. El pequeño comenzó con el dibujo de 
una forma ovalada con un rotulador en negro. En su interior, con rotulador marrón, 
trazó tres puntitos negros para representar, de igual manera que la niña del trabajo 
precedente, a los ojos y la nariz. La boca, sin embargo, es una rayita horizontal. Al 
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óvalo le añade dos rayitas que salen de la parte inferior; una de ellas se curva para aludir 
al pie, al tiempo que la otra acaba de manera rectilínea. 
    Puesto que al óvalo que representa la cabeza, el niño no le añadió ningún otro 
grafismo para el tronco del personaje, opta por colorear de verde la parte inferior del 
óvalo. Con ello, considera que expresa el cuerpo de la figura. 
    Acaba el trabajo con unas líneas en la parte superior, que bien podrían, por su 
posición, aludir al pelo, aunque por la forma no se encuentra ningún parecido con esta 
parte del cuerpo. 
    Finalmente, habría que indicar que la figura se encuentra algo inclinada con respecto 
a los ejes del espacio topológico rectangular, tanto del formato apaisado como en la 
posición vertical, por lo que parece bastante inestable su posición, a diferencia del 
trabajo anterior que la autora fijó bien la verticalidad de la figura. 
       



































Lámina 75 – Tema: Tema libre. 


























 Lámina 76 – Tema: Tema libre. 

























 Lámina 77 – Tema: Tema libre. 

















































 Lámina 79 – Tema: Tema libre. 




























Lámina 80 – Tema: Tema libre. 

























Lámina 81 – Tema: Tema libre. 





























Lámina 82 – Tema. Tema libre. 
Autor/a: Niño de 3 años. 
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Prueba 14: La familia 
    En el apartado 9.2., titulado “La figura humana en el dibujo de la familia”, abordamos 
los rasgos fundamentales que definen a esta temática. Ciertamente, el estudio de la 
familia a través del dibujo es ya un tema clásico que ha sido tratado por psicólogos 
hasta profesores de educación artística. La enorme riqueza de signos que utilizan niños 
y niñas para explicar cómo entienden su relación en el grupo familiar ha dado lugar a 
que se convierta en un tema recurrente, al que constantemente se vuelve para 
interpretarlo desde diferentes puntos de vista. 
    En la investigación lo hemos incorporado dentro de las pruebas de índole cualitativa 
para saber qué grafismos utiliza el niño dentro de los dibujos propiamente dichos, una 
vez superada la etapa del garabateo. 
    Puesto que la prueba se realizó también en los 3 años, además de 4 y 5 años, nos 
encontraremos inevitablemente con niños y niñas que siguen realizando garabatos, pero, 
dado que puede que estén en la fase de los ideogramas o del garabato con nombre, 
resulta interesante saber qué grafismos ellos asocian con este tema.  
    En las láminas 83, 84, 85 y 86 correspondientes a niños y niñas de 3 años 
comprobamos que siguen realizando meros garabatos, por lo que no es posible llevar a 
cabo una interpretación de la familia. En la 87, sin embargo, su autor ha construido un 
agregado de formas para aludir a la casa como representación de la familia. Es a partir 
de la lámina 88, trazada por una niña de 3 años, en la que aparece de manera incipiente 
la figura humana, en la modalidad de renacuajos. Será con los 4 años, cuando se pueda 









































Lámina 83 – Tema: La familia. 





























Lámina 84 – Tema: La familia. 

























Lámina 85 – Tema: La familia. 

























 Lámina 86 – Tema: La familia. 

























Lámina 87 – Tema: La familia. 




























Lámina 88 – Tema: La familia. 


























Lámina 89 – Tema: La familia. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 90 – Tema: La familia. 



























   
Lámina 91 – Tema: La familia. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 92 – Tema: La familia. 
























Lámina 93 – Tema: La familia. 





























Lámina 94 – Tema: La familia. 
























Lámina 95 – Tema: La familia. 




























Lámina 96 – Tema: La familia. 
Autor/a: Niña de 5 años. 
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23.14.  Prueba 15: Dibújate a ti mismo 
    Esta prueba únicamente fue realizada con una clase de primero de Educación Infantil, 
puesto que la que se planteó con el título “Dibújate con tu juego favorito” se llevó a 
cabo con los niños y niñas de segundo y tercero. 
    Con este ejercicio se buscaba conocer el uso de los grafismos en el dibujo de la figura 
humana, más allá de la prueba del dibujo de la familia. El empleo de la prueba anterior 
en los niños de 3 años suponía que podíamos encontrarnos con niños y niñas que 
todavía estaban realizando garabatos con otros que ya dibujaban la figura humana de 
manera muy primaria en forma de renacuajo. De este modo, podíamos averiguar la edad 
precisa en la que comienzan a diferenciar el dibujo de la escritura. 
    En esta prueba, un aspecto común a todos los trabajos realizados es que niños y niñas 
al finalizarla trazan en la parte superior un garabato, sea en forma de línea alargada, de 
cicloide o de línea en diente de sierra, y de color amarillo como expresión de la firma 
con su nombre. De este modo, el dibujo de la figura humana está relacionado con un 
garabato que representa la escritura, como articulación de los dos lenguajes o sistemas 
de comunicación empleados: el dibujo y  la palabra escrita. 
Lámina 97 
    En este trabajo de un niño de 3 años encontramos una figura humana rudimentaria en 
medio de trazados que carecen de valor figurativo. 
    La figura está situada en el centro de la zona inferior de la lámina. A partir de un 
círculo, para representar la cabeza, el pequeño ha trazado, unido a ella, un cuadrado que 
le sirve para el tronco. A ambos lados de la parte superior del cuadrado, ha añadido dos 
líneas alargadas de color verde que simbolizan los brazos, y que terminan en unos 
pequeños cuadrados. En los vértices inferiores del cuadrado, aparecen dos pequeños 
círculos para representar los pies de la figura. 
    Tras la figura del renacuajo hay un conjunto de trazados: cuadrados, círculos, rayas 
aisladas, o rayas cerrando amplias superficies que no poseen un valor figurativo, al 
menos para el observador que no encuentra ningún referente objetual para esos 
garabatos.  
    Uno de los garabatos más significativos es la línea alargada de color amarillo trazada 
en la parte superior, que representa, según el autor, su nombre hecho con la firma. 
Llama la atención este planteamiento, que, como veremos, lo hacen todos los niños y 
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niñas de la clase al haberles propuesto esta temática. Consultando con la maestra, he 
comprendido el significado, puesto que ella pone siempre sus nombres en los trabajos 
que realizan, lo que es interpretado por los niños en el sentido que sus personajes deben 
estar acompañados por la firma de sus nombres, para que adquiera identidad el dibujo 
de la figura, sin la cual estaría el trabajo incompleto.  
Lámina 98  
    Nos encontramos ante una composición de corte muy similar a la anterior. En este 
caso, el dibujo es de una niña de 3 años. En la lámina, vemos una figura humana en 
forma de renacuajo, ocupando la parte central de la lámina. Detrás de ella, aparece un 
conjunto de garabatos que carecen de referentes objetuales. 
    La figura humana está elaborada a partir de un gran círculo que le sirve a la autora 
para expresar la cabeza. A la cabeza, le ha añadido el tronco en forma de rectángulo 
alargado. En la parte inferior del rectángulo ha trazado unos barridos para representar 
los pies. La parte más imprecisa es la de los brazos, puesto que, en el lado izquierdo, ha 
realizado un remolino que le sirve de mano y, en la derecha, tras una raya alargada, 
termina en unos garabatos irregulares. 
    Los ojos del rostro están acabados de manera similar a la de la mano, es decir, con 
remolinos. La boca está elaborada con una raya, así como los pelos de la figura. No se 
encuentran otros elementos en una figura tan simple como la realizada por esta niña. 
    El fondo está construido con dos triángulos, que se presentan tangentes, y por un 
conjunto de barridos, que le sirve a la autora para llenar el espacio vacío. Al igual que 
en el trabajo precedente, la niña ha trazado una línea en diente de sierra de color 
amarillo y con una raya alargada debajo como representación de su firma. 
Lámina 99 
    En este trabajo el niño ha optado por el formato de tipo vertical para el dibujo de una 
figura humana, algo más avanzada que el primitivo renacuajo. 
    Comienza, como es habitual, con el trazado de una forma ovalada, derivada de la 
circular, para representar la cabeza. Dentro de ella, sitúa dos puntos para los ojos, un 
circulito para la nariz y una raya para la boca. Para el pelo, emplea un conjunto de 
pequeñas rayas verticales a modo de rayos solares. 
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    Una vez finalizada la cabeza, pasa al dibujo del tronco, con el añadido de un 
rectángulo, que acaba con unos ovoides para los pies. A ambos lados del tronco, sitúa 
unas formas ovaladas para indicar que son los brazos que terminan, al igual que la 
cabeza, en una serie de rayitas alrededor del extremo de los óvalos, como representación 
de los dedos. 
    El pequeño ha acudido a varios colores para construir la figura, sugiriendo que la 
adición cromática también sirve para el conjunto del cuerpo, como si fuera el resultado 
de la suma de partes.   
Lámina 100 
    La niña autora de este dibujo ha acudido a la representación de una figura de 
renacuajo para representarse a sí misma. Los elementos gráficos provienen de la etapa 
del garabateo, de la que recientemente ha salido para iniciarse en la representación de 
corte figurativo. 
    Los grafismos empleados son: el círculo para la cabeza, los ojos, la nariz y los pies; la 
raya para los brazos y las piernas; la cruz para las manos y los pies; el barrido para el 
pelo. En la parte superior de la lámina, la niña ha realizado un cicloide para expresar la 
firma, y con ello, hace acompañar al dibujo de la figura el trazado su “nombre”, como si 
fueran elementos enlazados que dan la identidad a la persona. 
    Los colores empleados en el trabajo son negro, azul, rojo, verde, marrón y amarillo. 
En conjunto, representa la gama de los colores primarios, a la que ha añadido un grupo 
de colores secundarios más el negro. 
Lámina 101 
    El renacuajo realizado por esta niña de 3 años presenta similitudes con el anterior, en 
el sentido de que, en ambos casos, han utilizado pocos grafismos procedentes del 
garabateo para representar a la figura humana. 
    Los grafismos que la pequeña ha empleado para construir la figura son: el círculo, en 
forma ovoide, para la cabeza, y el ojo derecho; una espiral corta para el ojo izquierdo, 
trazada en sentido positivo; la raya para los brazos; el rayado para el pelo, el tronco y 
los pies. 
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    Como en los trabajos precedentes, la niña ha acudido a un cicloide amarillo, con los 
lazos hacia abajo, para representar su firma. El cicloide tiene debajo una raya, también 
de color amarillo, para reafirmar el carácter de la “firma” personal. 
    Los colores utilizados han sido semejantes a los del ejercicio precedente: negro, rojo, 
amarillo, azul, verde y marrón. 
Lámina 102 
    Otra modalidad de renacuajo es la que nos encontramos en este trabajo realizado por 
un niño de tres años. 
    El pequeño ha acudido a los grafismos procedentes del garabateo para elaborar la 
figura, junto con otros que ha construido de manera derivada de los primarios. 
    Entre los grafismos primarios se encuentran: el círculo para la cabeza y los pies; el 
punto para los ojos y la nariz; el cuadrado, un tanto irregular, para el tronco; la raya para 
las piernas; el rayado para el pelo. 
    Como grafismos derivados, se encuentran la boca, resultado de una doble curva 
realizada hacia arriba para expresar la sonrisa, y los brazos unidos a las manos, lo que 
provoca la aparición de una forma compleja en la que se incluyen ambos miembros 
corporales. 
    En el extremo superior izquierdo, vemos un trazado amarillo que parece la unión de 











































Lámina 97 – Tema: Dibújate a ti mismo. 






























Lámina 98 – Tema: Dibújate a ti mismo. 


























Lámina 99 – Tema: Dibújate a ti mismo. 
Autor/a: Niño de 3 años. 
Lámina 100 – Tema: Dibújate a ti mismo. 

























Lámina 101 – Tema: Dibújate a ti mismo. 
Autor/a: Niña de 3 años. 
Lámina 102 – Tema: Dibújate a a ti mismo. 
 Autor/a: Niño de 3 años. 
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23. 15.  Prueba 16: Dibújate con tu juego favorito 
    A partir de esta prueba, realizada con los niños y niñas de 4 y 5 años, se introduce un 
nuevo elemento: la relación del sujeto con la acción o con un objeto que le sirve para la 
misma. Por otro lado, pretendemos saber si los grafismos que habitualmente utiliza el 
niño para la construcción de la figura humana permanecen, se amplían o se modifican a 
medida que va creciendo. La introducción del movimiento a través de la acción de jugar 
o las formas que adquieren los juguetes favoritos aportan nuevos elementos para 
conocer la continuidad de los grafismos y sus cambios en función de los años. 
    La prueba es eminentemente cualitativa, puesto que cada sujeto aportará la elección 
personal del juego o del juguete que prefiere, junto a las figuras o elementos que 
aleatoriamente desea introducir. 
Lámina 103 
    En este trabajo, de una niña de 4 años, aparece únicamente una figura femenina en 
posición de movimiento. Preguntando a la pequeña qué quería decir con el dibujo, nos 
indicó que era ella que estaba jugando.  
    Como gran número de niños y niñas de esta edad, la autora de la lámina ha optado 
por el formato en posición vertical, utilizando únicamente el color rojo para la 
realización de la escena. 
    Desde el punto de vista de la continuidad de los grafismos geométricos primarios, 
vemos que ha utilizado: el círculo para el rostro, los ojos, las pupilas y los botones de la 
ropa; el cuadrado para el tronco de la figura; y la raya para las cejas, las pestañas, la 
nariz y la boca. 
    Como grafismos secundarios o derivados, se encuentran: la unión del rectángulo con 
la línea en diente de sierra para la elaboración de los brazos y piernas. El pelo deja de 
ser grafismo geométrico para convertirse en una mancha realizada con la reiteración del 
lápiz en la superficie que ocupa. 
    Con respecto a la ocupación del espacio topológico, conviene destacar que la figura 
se presenta en el centro geométrico de la lámina, con una proporcionalidad adecuada 




    El autor de este trabajo, un niño de 4 años, introduce una variante con respecto al 
precedente: junto a la figura humana que le representa, ha dibujado un árbol en el lado 
izquierdo de la lámina. Puesto que en la clase estaban utilizando únicamente dos 
colores, el pequeño elaboró la escena con el rojo y el azul. Preguntado por el significado 
del árbol al lado de la figura, nos respondió que estaba jugando con sus amigos a 
esconderse detrás de él. 
    Desde el punto de vista de la utilización de los grafismos pictóricos primarios, 
encontramos: el círculo, o el ovoide como derivado del anterior, para el trazado del 
rostro, las orejas, los ojos y las pupilas; el cuadrado para el tronco; el rectángulo para 
los brazos, las piernas y el tronco del árbol; la raya para la nariz y la boca; el garabateo 
desordenado para el trazado de la copa del árbol. 
    Las manos y los pies de la figura humana son derivaciones de los cicloides 
transformados en formas corporales un tanto primarias. 
    El formato utilizado ha sido el vertical, y la ocupación del espacio topológico se lleva 
a cabo de una forma proporcional, aunque queda libre la cuarta parte del espacio en la 
zona inferior de la lámina. 
Lámina 105 
    La autora de este trabajo, una niña de 4 años, se ha dibujado a sí misma de color rojo 
con dos formas azules junto a ella. Preguntándole acerca del significado de lo que había 
hecho, nos respondió que estaba jugando con dos mariposas. 
    Desde el punto de vista de la utilización de los grafismos geométricos primarios 
prevenientes de la etapa del garabateo, encontramos: el círculo, o su derivado el ovoide, 
para el trazado del rostro, los ojos y la construcción de las mariposas por la adición de 
tres formas circulares; un gran rectángulo para el vestido; la raya para la boca, las 
pestañas y la separación de líneas del vestido; el punto para la pupila de los ojos; el 
rayado, como barridos muy juntos, para la elaboración del pelo. 
    Como grafismo derivado se encuentra el trazado del brazo izquierdo, que recuerda la 
unión de un rectángulo con unos triángulos o una línea corte en diente de sierra. 
    La figura que ha realizado la niña para representarse a sí misma dentro de un formato 




    La autora de este trabajo ha optado por el dibujo de la familia a la hora de realizar la 
prueba de dibujarse a sí misma con su juego favorito. 
    El conjunto de la escena está formado por cinco figuras humanas alargadas, en forma 
de renacuajos, ocupando la lámina, que ha sido colocada  en posición vertical. 
    Puesto que las figuras son muy elementales, la niña ha empleado grafismos primarios 
para su elaboración. Los que ha utilizado son los siguientes: el círculo para el trazado de 
los rostros, los ojos, los brazos y los botones de la ropa; el rectángulo, muy alargado, 
para el cuerpo; la raya para la boca y las piernas; el punto para las pupilas de los ojos; el 
rayado, como modo de barrido, para el pelo. 
    Las cinco figuras, muy próximas entre ellas, ocupan todo el espacio topológico del 
que dispone la niña para la construcción de la escena.  
Lámina 107 
    En este dibujo de una niña de 4 años, se presenta a sí misma jugando a la comba, en 
la parte superior de la lámina, y, en la zona inferior, hay un juego de cocinita, según la 
pequeña. En la parte de arriba, también vemos su nombre escrito con letras mayúsculas 
para reforzar la idea de identidad de quien ha realizado el trabajo. 
    La mayoría de los grafismos que encontramos son de tipo primario, puesto que la 
autora ha acudido al repertorio que surge de la etapa del garabateo. Entre los grafismos 
primarios encontramos: el círculo para el rostro de la figura, los ojos, las orejas y la 
mayor parte de los objetos que ha realizado en la cocinita; el rectángulo para los brazos, 
el vestido, las piernas y la cocina; el cicloide corto para las manos y los pies; el punto 
para los pezones, el ombligo, las pupilas; la raya para la boca y la cuerda de la comba; el 
rayado para el pelo. 
    Dentro de los grafismos secundarios o derivados cabe destacar el tronco como unión 
del cuadrado y el rectángulo del cuello. Las letras mayúsculas es el producto de la 
utilización de las rayas rectas aplicadas a la realización de la A y la N. 
Lámina 108 
    En este trabajo, realizado por una niña de 4 años, encontramos un conjunto de figuras 
que representan los utensilios de una cocina. La pequeña no se ha dibujado a sí misma; 
sino que ha optado por el trazado de los elementos que componen, según la propia 
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autora, el juego de la cocinita. Al preguntarle por cada uno de ellos, nos indicó que eran 
un helado, un plato, un tenedor, un cuchillo y el fogón. 
    Observando los diferentes dibujos de los elementos aludidos, comprobamos que están 
realizados, en su mayoría, por adición.  
    Los grafismos geométricos primarios que aparecen en la lámina son: el círculo, o 
formas derivadas del círculo, para el helado, el plato y la parte ovalada de la cuchara; el 
triángulo para el cucurucho del helado y la punta del cuchillo; el cuadrado para el 
mango de los utensilios y el fogón. 
    Como grafismos derivados, resultado de la síntesis de dos formas, vemos al tenedor 
que es el cruce entre el círculo y la línea en diente de sierra. 
Lámina 109 
    En este dibujo, encontramos únicamente la figura de un niño que mira de frente. 
Preguntando al autor del trabajo, de 4 años, nos informó que era él mismo jugando al 
fútbol en la posición de portero. 
    La figura, como podemos comprobar, está centrada y ocupa gran parte de la lámina. 
Analizando los elementos gráficos que la componen, comprobamos que todos son 
grafismos geométricos primarios; que no ha acudido a la síntesis de dos de ellos para 
elaborar alguna forma derivada de los garabatos iniciales.  
    Los grafismos primarios utilizados en el trabajo son: el círculo para los ojos, las 
orejas, y los pies; el cuadrado para el cuello y el tronco; el triángulo para las piernas; la 
raya para la nariz, la boca y los brazos; el punto para la pupila de los ojos, los pezones y 
el ombligo; unos pequeños remolinos para las manos; y el rayado para el pelo. 
Lámina 110 
    El paso a los cinco años, en el tema “Dibújate a ti mismo”, ha supuesto la 
incorporación del cromatismo en la escena representada por los niños y niñas. Es el caso 
de esta lámina, realizada por una niña de 5 años que se dibujó en el campo con su 
muñeca. 
    En la escena, se encuentra ella misma sobre la línea de base, que es el significado del 
suelo, junto a dos árboles y una flor. Un Sol amarillo ilumina un cielo de color azul. 
    En este trabajo, ya encontramos tanto grafismos primarios como secundarios para la 
construcción de la figura y los objetos. 
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    Entre los grafismos primarios vemos: el círculo para la cara, los pies, el Sol y el 
centro de la flor; el trapecio para la falda de la niña; el rectángulo para los pies; el 
epicicloide para la copa de los árboles, las manos y las hojas de la flor; la raya para la 
boca, los rayos del Sol y la línea de base; el punto para los ojos; el rayado para el pelo. 
    Como grafismos secundarios o derivados se encuentran la forma de la unión del 
tronco superior con los brazos y el cuello y el tronco de los árboles que es una 
derivación del rectángulo. 
   Lámina 111 
    En este trabajo, la niña se ha representado con una muñeca junto a su madre. Por los 
colores verde y azul dados al suelo y al cielo, además del dibujo del Sol, entendemos 
que la pequeña ha construido la escena en un ambiente relacionado con la naturaleza. 
    Observando con cierto detenimiento, comprobamos que perviven mayoritariamente 
los grafismos provenientes de la etapa del garabateo. Dentro de los grafismos primarios 
encontramos: el círculo para el rostro, tanto de los personajes o de la muñeca, como el 
del Sol; el rectángulo para el cuello, los brazos y las piernas; el triángulo para el cuerpo 
de la niña y la falda de la madre; el punto para los ojos; la raya para la boca y los rayos 
del Sol. 
    Como grafismos derivados, aparecen el tronco superior de la figura de la madre que 
la niña lo ha elaborado como un corazón, y el pelo que ha sido construido en forma de 
casquete semicircular. 
    En el fondo cromático dado por la pequeña para el suelo y el cielo, la pequeña ha 
utilizado el lápiz de color en forma de rayado continuo, con lo que no aparecen líneas 
demarcatorias de dibujo. 
Lámina 112 
    La pequeña autora, una niña de 5 años, se ha dibujado en el campo, junto a unas 
figuras geométricas que, según nos indicó, eran sus juguetes favoritos. La figura de la 
niña parece que flota en el aire; sin embargo, es expresión de que se ve alejada con 
respecto a los objetos que están debajo de ella. 
    Desde el punto de vista de los grafismos primarios, encontramos: el círculo para el 
rostro de la figura, el Sol, la pelota y la fruta del árbol; como derivación del círculo, se 
encuentra el ovoide de color rosado, que ha trazado junto al resto de las figuras 
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geométricas; el rectángulo para el cuello, los pies y el tronco del árbol; el cuadrado para 
la figura geométrica rosada; el trapecio para la falda; el cicloide para las manos; la raya 
para la línea de base, las trenzas, las alas del pájaro y los rayos del Sol; el punto para los 
ojos, la nariz y el cuerpo del pájaro. 
    Como grafismos derivados, aparecen el tronco superior de la niña, formado por un 
rectángulo al que se le unen los de los brazos, y la boca, formada por doble 
semicircunferencia. 
Lámina 113 
    En este trabajo, la autora, una niña de 5 años, ha acudido a dibujarse jugando en el 
parque. De este modo, aparece representado un tobogán y un juego semicircular que 
parece flotar en el aire, ya que no le ha puesto ningún apoyo. 
    Aunque en el dibujo las figuras son un tanto pequeñas, se aprecia la diferencia entre 
los distintos grafismos utilizados por la niña para construir la escena. 
    Dentro de los grafismos geométricos primarios encontramos: el círculo para el rostro 
y el Sol; el rectángulo para la falda y las partes del tobogán; el punto para los ojos y los 
agujeros del juego; la raya para las pestañas y los rayos del Sol; la figura irregular 
cerrada para las nubes. 
    Como grafismos derivados se encuentran la unión del rectángulo del brazo con los 
cicloides de la mano, la unión del cuadrado del tronco superior con el del cuello; la 
figura arqueada del juego con los cicloides extremos; el ovoide partido de los labios de 
la figura de la niña; la figura irregular alargada del cabello. 
Lámina 114 
    El trabajo, perteneciente a un niño de 5 años, representa, según el autor, un partido de 
fútbol con sus amigos. En la escena, sorprende la representación que ha realizado con 
las figuras de sus amigos, puesto que están giradas y flotando con  respecto a la línea de 
base que ha trazado para el suelo. Los grafismos son todos primarios, excepto el que 
inventa para la unión de la pierna con el pie, que es el resultado de un pequeño 
rectángulo con un círculo. 
    Entre los grafismos primarios se encuentran: el círculo para el rostro, los ojos, las 
orejas de las figuras humanas, así como para el Sol; el rectángulo para los brazos y el 
tronco de las figuras y de los árboles, al igual que para la portería de fútbol; el ovoide 
 488
para la copa de los árboles; el epicicloide para las nubes; la raya para la línea de base, la 
boca y los rayos del Sol; el punto para los ojos y la nariz del Sol. 
Lámina 115 
    Dibujo de un niño de 5 años sobre el fútbol como elección de su juego favorito. En la 
escena, se encuentra él mismo con un gran balón y una portería, ambos dibujados sobre 
la línea de base a modo de césped. 
    El trazado es bastante sencillo, basado, fundamentalmente, en los grafismos 
provenientes de la etapa del garabateo. De este modo, encontramos como grafismos 
primarios: el círculo para el rostro y el balón; el rectángulo para las piernas y, como 
grafismo derivado del rectángulo para los brazos; el trapecio para el cuerpo; la raya para 
la línea de base, la boca y la red de la portería; el punto para los ojos y la nariz; el 
rayado para el pelo y, en color azul, uno que sigue el contorno lateral y superior de la 
lámina para expresar el cielo. 
Lámina 116 
    Escena del fútbol realizada por un niño de cinco años, en la que se presenta a sí 
mismo jugando con su amigo. En la lámina aparece un campo de fútbol en visión 
cenital, con el trazado de las líneas que se dan en este deporte, junto a la imagen de los 
dos niños jugando con un balón. 
    Dentro de los grafismos geométricos primarios que el niño ha trazado, se encuentran: 
el círculo para el rostro, los ojos, el balón, las líneas del campo centrales y los números 
ceros que aparecen dibujados en uno de los personajes y en la parte superior; el 
cuadrado, o su derivación como es el rectángulo, en el tronco, las líneas de portería, los 
brazos y los cuellos; la raya en la nariz, la boca, el suelo, el horizonte y el cruzado 
reticular de las porterías y del balón de fútbol; el rayado para el pelo. 
    Como grafismo derivado se encuentra el trazado de las piernas y pies, puesto que el 
niño ha acudido a la unión de un rectángulo alargado que se une con una forma ovoide 







    Última escena sobre el fútbol seleccionada entre los trabajos de los niños de cinco 
años. En este caso, se muestra a un personaje, como expresión del mismo niño, dentro 
de una portería de fútbol, al tiempo que a su lado se presentan unos árboles. En el cielo, 
un Sol animista contempla la escena, mientras un grupo de pájaros, al lado de unas 
nubes, está volando. 
    Como grafismos primarios, encontramos: el círculo para el rostro, las orejas y el Sol; 
el rectángulo para el cuello, el tronco de los árboles y la portería de fútbol; el cicloide 
para las manos y los pájaros que vuelan; el epicicloide para la copa de los árboles y las 
nubes; la raya para la boca y los rayos del Sol; el punto para los ojos y la nariz, tanto del 
personaje como del Sol. 
    Dentro de los grafismos secundarios o derivados se encuentran el tronco unido a los 











































Lámina 103 – Tema: Dibújate con tu juego 
favorito.    Autor/a: Niña de 4 años. 
 
Lámina 104 – Tema: Dibújate con tu 























Lámina 105 – Tema: Dibújate con tu juego 
favorito.      Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 106 – Tema: Dibújate  con tu 



























Lámina 103 – Tema: Dibújate con tu juego 
favorito.    Autor/a: Niña de 4 años. 
 
Lámina 104 – Tema: Dibújate con tu 























Lámina 105 – Tema: Dibújate con tu juego 
favorito.      Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 106 – Tema: Dibújate  con tu 
























Lámina 110 – Tema: Dibújate con tu juego favorito. 




























Lámina 111 – Tema: Dibújate con tu juego favorito. 


























Lámina 112 – Tema: dibújate con tu juego favorito. 



























Lámina 113 – Tema: Dibújate con tu juego favorito. 






















 Lámina 114 – Tema: Dibújate con tu juego favorito 





























Lámina 115 – Tema: Dibújate con tu juego favorito 


























Lámina 116 – Tema: Dibújate con tu juego favorito. 



























Lámina 117 – Tema: Dibújate con tu juego favorito. 
Autor/a: Niño de 5 años. 
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23.16. Prueba 17: Dibujo libre con círculos 
    Nos encontramos ante una prueba de carácter eminentemente cualitativo, puesto que 
a los sujetos de la investigación se les propone que, a partir de un círculo dibujado en la 
pizarra realicen el dibujo que más les guste, incorporando esa figura geométrica a la 
escena que vayan a representar. 
    Puesto que es una prueba abierta, los niños y niñas de cuatro años, como veremos, 
seleccionaron temáticas muy diversas, aunque en la mayoría, en concordancia con las 
pruebas que se llevaron a cabo dentro de los temas libres, como “La familia”, “Dibújate 
a ti mismo” o “Dibújate con tu juego favorito”, el círculo aparecía constantemente 
dentro del rostro de la figura humana y del Sol. Por eso, no es de extrañar que hubiera 
una presencia muy grande de dibujos de personajes en los que aparecían los propios 
niños como proyección personal de la escena. 
    Hubo también trabajos referidos a objetos circulares como pelotas, globos, piedras, o 
aquellos habituales en el dibujo infantil, como es la casa, en la que los niños 
consideraban que podían incluirse elementos circulares. 
    Las respuestas gráficas, por niños y niñas de 4 y 5 años, a esta temática están 












































Lámina 118 – Tema: Dibujo libre con círculos. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 119 – Tema: Dibujo libre con 























 Lámina 120 – Tema: Dibujo libre con círculos. 
























Lámina 121 – Tema: Dibujo libre con círculos. 




























Lámina 122 – Tema: Dibujo libre con círculos. 


























Lámina 123 – Tema: Dibujo libre con círculos. 


























 Lámina 124 – Tema: Dibujo libre con círculos. 

























Lámina 125 – Tema: Dibujo libre con círculos. 




























Lámina 126 – Tema: Dibujo libre con círculos. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
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23.17.  Prueba 18: Dibujo libre con cicloides 
 
    El cicloide, como indicamos en el marco teórico, es una de las primeras líneas 
curvadas continuas que realiza el niño en la fase del garabato controlado. Su trazado es 
habitual en el arte infantil; no sólo en la etapa del garabateo, sino también en el 
comienzo de la figuración, como hemos podido comprobar en las pruebas precedentes 
en las que el niño lo empleaba de manera espontánea en la realización de elementos 
figurativos. 
    En esta prueba, planteada a niños y niñas de 4 y 5 años, se invierte el proceso de 
indagación. En este caso, se pretende que de manera consciente elaboren una escena en 
la que aparezcan figuras que incluyan al cicloide como parte de ellas. Para la 
realización, se trazó un gran cicloide en la pizarra, de manera que lo tuvieran presente a 
la hora de estar construyendo la escena. 
    La observación, la interrogación y el debate, en el proceso de ejecución, aportan datos 
de gran relevancia para comprender aspectos de las escenas creadas por los participantes 
en la investigación. 
Lámina 127 
    En este trabajo, realizado por un niño de 4 años, se muestra una composición de corte 
muy imaginativa, puesto que el pequeño ha buscado, con buen criterio, los elementos 
que le pueden recordar a los cicloides. Dentro de la escena, aparece una casa, con un 
lateral muy alargado para que se viera el tejado, y con una chimenea echando humo, 
junto a tres árboles. 
    De entrada, el niño no diferencia entre cicloide y epicicloide; para él tienen el mismo 
valor, puesto que gran parte de lo realizado ha sido construido con el primero de los 
grafismos citados. Como cicloides, se muestran las tejas que ha construido de una forma 
un tanto curiosa: primero trazó cicloides horizontales paralelos y, una vez acabados, 
giró la lámina y realizó, perpendicularmente a los anteriores, otra serie de cicloides que 
cortaban a los primeros. En ambos casos, los cicloides fueron realizados de izquierda a 
derecha y con el lazo hacia arriba. Éste es el modelo dominante de trazado en los niños 
y niñas diestros. 
    El resto de los grafismos, con los que el niño creía responder a la propuesta, son 
epicicloides, con el lazo hacia el interior y trazados con el sentido de giro negativo. De 
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este modo, nos encontramos que se han realizado con esta forma el humo de la 
chimenea, la copa de los tres árboles y las tres nubes del cielo. 
    Esta identificación entre cicloide y epicicloide se produce en los niños y niñas de 
cuatro años; no comprenden, a menos que se les explique la diferencia, que, en un caso, 
hay un desplazamiento horizontal de la línea curvada y, en el otro, se produce un doble 
giro en el trazado. 
Lámina 128 
    Este trabajo de un niño de 4 años es más sorprendente todavía, puesto que ha 
elaborado los elementos del dibujo a base de cicloides o epicicloides. De entrada, llama 
la atención que la casa  esté construida, en vez de con rectas que delimiten las paredes 
en forma de cuadrado o de triángulo, lo hace con cicloides de lazos que miran hacia 
adentro. Incluso la puerta, las ventanas y el mirador circular, que los niños colocan en el 
triángulo de la fachada, los ha elaborado con cicloides cuyos lazos miran también hacia 
el interior, menos en el caso de la puerta que lo hace hacia fuera. 
    Semejante planteamiento ha seguido para la realización del árbol, de la flor, de las 
líneas de base e, incluso, del propio Sol, cuyo contorno de círculo perfecto es sustituido 
por un epicicloide, de lazos que han sido reducidos a lo mínimo. 
Lámina 129 
    En este trabajo de una niña de 4 años, en cuya escena aparecen dibujadas dos figuras 
femeninas, una casa de gran tamaño, con una chimenea que desprende humo, se ven, a 
diferencia de los dos anteriores, pocos cicloides, pues quedan limitados al cabello 
femenino y al humo de la chimenea. 
    En el caso del pelo de los personajes femeninos, los cicloides tienen los lazos hacia 
adentro y han sido trazados con el sentido de giro positivo. El humo, por otro lado, se 
desplaza, al contrario de la mayoría de las representaciones que de él hacen los niños, 
hacia el suelo, puesto que la niña dibujó una casa tan grande que no le quedaba espacio 
en el que situarlo. En este caso, sí adquiere el valor de cicloide, pues, excepto el 
comienzo del trazado en el que debe aparecer una doble curvatura, se mueve 
posteriormente en línea recta, con lo que la niña acaba con un cicloide con el lazo 




    En este trabajo, la niña de 4 años, autora del mismo, se ha decantado por el dibujo de 
un alargado tren del que se desprende humo del vagón de arranque. Lógicamente, la 
autora ha acudido al cuadrado para elaborar los vagones y las ventanas que tiene cada 
uno de ellos. Junto a este grafismo geométrico, también aparece el círculo como rueda 
que se repite un par de veces por cada vagón. 
    Es en el trazado del humo donde la niña aplica la idea de cicloide a los objetos reales. 
Partiendo de la chimenea del primer vagón, sale uno con dirección de izquierda a 
derecha y el lazo hacia arriba, que se alarga hasta el extremo derecho de la lámina. 
Lámina 131 
    Nos encontramos con la primera de las cuatro láminas realizadas con lápiz negro de 
grafito por niños y niñas de 5 años. Todas ellas están realizadas en formato vertical, por 
lo que podemos suponer que se produjo algún tipo de influencia entre los niños y niñas 
que la realizaron. 
    En este caso, el trabajo realizado por un niño llamado Juan, puesto que lo firma, 
encontramos como tema central una casa con dos árboles laterales y con el Sol en la 
parte superior. De la chimenea de la casa sale humo en forma de cicloide que el niño lo 
ha trazado girando la lámina para resultarle más fácil la ejecución. De igual modo, hay 
en el espacio del cielo otros dos cicloides aislados, en la misma dirección y con los 
lazos hacia la derecha, sin que se sepa muy bien a qué se refiere  el niño cuando los ha 
ejecutado. 
    Otro par de cicloides aparecen en la escena, como son las copas de los dos árboles 
que ha dibujado a cada lado de la casa. 
Lámina 132 
    Nos encontramos con un trabajo, realizado por una niña de 5 años, que guarda 
bastante paralelismo con el anterior. De manera semejante, aparecen en un cielo 
nocturno un par de cicloides: uno con los lazos hacia arriba y el otro hacia abajo. Los 
cicloides son autónomos, pues no se encuentran relacionados con ningún elemento 
espacial. 
    También aparece el cicloide en la representación de las tejas de la casa. En este caso, 
los lazos, muy reducidos, miran hacia abajo. 
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    Por último, la copa del árbol está realizada, en su parte izquierda, con un cicloide 
ascendente, que al irse cerrando pierde el ritmo de los lazos para transformarse en unas 
formas arqueadas. 
    Los dos caminos que salen de la puerta de la casa no los podemos considerar como 
epicicloides, puesto que no mantienen la regularidad que se les pide en el trazado de los 
lazos que los configuran. 
Lámina 133 
    En este trabajo, se presenta un conjunto de elementos, con la casa como protagonista 
entre ellos. Al igual que ha sucedido en láminas precedentes, la niña no diferencia entre 
el significado del cicloide y del epicicloide, atribuyéndoles a ambos una función muy 
parecida. 
    Como cicloide encontramos el humo ascendente de la chimenea de la casa, que, 
comenzando con un trazado un tanto confuso, acaba en una sucesión rítmica de lazos en 
el lado derecho. 
    Como epicicloides hay que citar a las nubes que la niña ha realizado en la parte 
superior de la lámina, junto a los que conforman los pétalos de las cuatro flores que ha 
dibujado de manera alterna entre los árboles. El resto de los elementos han sido 
ejecutados con otros grafismos geométricos primarios. 
Lámina 134 
    Nos encontramos ante un trabajo un tanto singular, puesto que la escena que ha 
dibujado el niño está formada, en la parte superior, por un personaje que duerme en una 
cama; en la inferior por un diablo y, en la zona intermedia, un animal con múltiples 
patas y del que sale una línea curvada, que gira para formar un bucle y acaba en un 
cicloide con los lazos hacia arriba. 
    Sorprende la construcción de la cama, puesto que la parte baja en vez de estar trazada 
con una recta, su autor, un niño de 5 años, ha acudido a un cicloide de gran tamaño y 
con amplios lazos para terminarla. 
Lámina 135 
    En esta última serie de cuatro láminas coloreadas, realizadas por niños y niñas de 5 
años, el tema central de la composición es la casa, en un ambiente diurno o nocturno. 
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    Nos encontramos, en este caso, ante un trabajo elaborado por una niña zurda. Llama 
la atención que la fachada lateral de la casa se encuentre en el lado izquierdo de la 
fachada central; a diferencia de la modalidad de cómo la realizan los diestros, que la 
ubican en el lado derecho.  
    También se manifiesta el carácter de haber sido realizado el trabajo por una niña 
zurda en la modalidad de ejecución del único epicicloide que aparece dentro del 
conjunto, como es el humo de la chimenea. El  resto de la composición de la casa está 
realizado con grafismos geométricos primarios: cuadrado, rectángulo, trapecio, 
triángulo, círculo o  cruz. 
Lámina 136 
    Composición muy similar a la precedente, aunque ambas se diferencian en que en 
este caso el cielo es diurno. 
    Llama la atención el uso que ha hecho la autora, una niña de 5 años, de los cicliodes 
dentro del dibujo de la casa, puesto que ha realizado seis en total, pero sin que tengan 
ninguna relación con los elementos que aparecen, como si fueran parte de la decoración. 
Los encontramos dibujados en las paredes y en el tejado, de forma paralela y con los 
lazos mirando hacia arriba y hacia abajo. 
    En la zona del cielo, hay dos nubes cuyo trazado remite, originalmente, al epicicloide, 
pero, en este caso, los lazos han desaparecido para convertirse meramente en puntos 
tangentes de las semicircunferencias que se tocan entre sí. 
Lámina 137 
    De nuevo la casa se presenta en un contexto diurno, entre dos árboles y con una flor 
al lado. En la parte superior aparecen un Sol y un par de nubes. 
    En la casa se encuentran dibujados dos cicloides, trazados de izquierda a derecha, uno 
con los lazos hacia abajo y el otro hacia arriba. La copa de uno de los árboles está 
realizada con un epicicloide, al igual que las hojas de la flor. Las nubes igualmente 
están trazadas con unos epicicloides cuyos lazos han sido sustituidos por terminaciones 
puntuales. 
    El resto está realizado con grafismos geométricos primarios, como son el cuadrado, el 




    El último trabajo, correspondiente a la prueba del dibujo libre con cicloide, presenta 
una escena en la que aparecen dos niñas delante de la fachada de un edificio, con una 
casa y un árbol al lado. En la parte superior se encuentra un Sol de corte animista, junto 
a un par de nubes. 
    Los únicos cicloides que aparecen en la escena son el que corresponde al humo de la 
chimenea de la casa, junto a los que la autora, una niña de 5 años, ha utilizado para el 
trazado del pelo de las figuras femeninas, pero, en este último caso, responde más al 
concepto gráfico de epicicloide, puesto que se va cerrando a medida que rodea el círculo 

















































Lámina 127 – Tema: Dibujo libre con cicloides. 



























Lámina 128 – Tema: Dibujo libre con cicloides. 























Lámina 129 – Tema: Dibujo libre con cicloides. 





























Lámina 130 – Tema: Dibujo libre con cicloides. 




























Lámina 131 – Tema: Dibujo libre con 
cicloides.  Autor/a: Niño de 5 años. 
Lámina 132 – Tema: Dibujo libre con 
cicloides.   Autor/a: Niña de 5 años 
 
 






















Lámina 133 – Tema: Dibujo libre con 
cicloides.   Autor/a: Niña de 5 años. 
Lámina 134 – Tema.: Dibujo libre con 



























Lámina 135 – Tema: Dibujo libre con 
cicloides.    Autor/a: Niña de 5 años 
Lámina 136 – Tema: Dibujo libre con 



























Lámina 137 – Tema: Dibujo libre con 
cicloides.    Autor/a: Niño de 5 años  
Lámina 138 – Tema: Dibujo libre con 
cicloides.   Autor/a: Niña de 5 años. 
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23.18.  Prueba 19: Dibujo libre con grafismos geométricos 
    La última de las pruebas de dibujo libre con propuestas de grafismos es la que se les 
planteó a los niños y niñas con el conjunto se seis grafismos geométricos: círculo, 
cuadrado, triángulo, cruz, aspa y espiral.  
    Para que la desarrollaran, se les dibujó en la pizarra las seis figuras geométricas de 
modo que las tuvieran presentes en sus trabajos. 
    Los resultados se diversificaron más que en las dos pruebas precedentes, en las que se 
utilizaron los círculos y los cicloides. De todas maneras, nos hemos dado cuenta de que 
la casa es un tema omnipresente en el dibujo de los niños en las edades de cuatro y 
cinco años. 
Lámina 139 
    En este trabajo, de una niña de 4 años, aparecen dos elementos dentro de la 
composición: una casa y, a su lado, un árbol, ocupando ambos todo es espacio 
topológico, por lo que la autora ha optado por trazar dentro de ellos los grafismos 
propuestos. 
    En la copa del árbol, encontramos un cuadrado, un triángulo, un círculo y una espiral, 
como si fueran adornos de un árbol navideño, puesto que no se corresponde con ningún 
elemento real, como pudieran ser las hojas o la fruta. De igual modo, para la casa ha 
utilizado grafismos geométricos que sí son representaciones de elementos del edificio, 
como son el triángulo para el techo, el cuadrado para las paredes y la puerta; sin 
embargo, vemos también pequeños triángulos, cruces y espirales que no responden a 
ningún elemento, por lo que parecen adornos que la pequeña ha introducido para 
responder a la prueba. 
Lámina 140 
    Para este trabajo, la autora, una niña de 4 años, ha buscado una diversidad de figuras 
y objetos que se relacionan con los grafismos geométricos propuestos: una figura 
femenina, una casa, un árbol, un caracol, una ventana y un diábolo. La opción buscada 
se encuentra más ajustada a las propuestas de la prueba, ya que la niña ha incorporado 
elementos reales que se pueden representar con los grafismos. 
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    De este modo, el círculo lo vemos en el rostro femenino, los ojos, el ventanal de la 
fachada triangular y la copa del árbol; el cuadrado en la misma copa del árbol, en las 
ventanas, y, como derivación rectangular, en la fachada de la casa; el triángulo aparece 
en el tejado, en el diábolo y en el tronco superior de la figura; la cruz en el ventanal para 
los cristales, cruzándose con el círculo; la espiral, como es lógico en los niños pequeños, 
aparece como la concha del caracol.  
Lámina 141 
    En esta lámina, realizada por un niño de 4 años, aparecen los seis grafismos 
geométricos propuestos, con asignación de cada uno de ellos a objetos o elementos de la 
escena que ha construido. Es, por tanto, un ejercicio muy bien resuelto desde el punto 
de vista de los objetivos planteados en la prueba. 
    Los grafismos utilizados son los siguientes: el cuadrado -el más frecuente de todos 
ellos-, para las puertas, las ventanas, las losas del camino -y su derivado, el rectángulo-, 
para las paredes, la chimenea y las vallas; el círculo para los pasadores de las ventanas; 
el triángulo para el tejado frontal de la casa y los tejados de los molinos; la cruz para la 
demarcación de los cristales de las ventanas; el aspa para las propias aspas de los 
molinos de viento, aunque dibujadas con grosor; las espirales para el humo de la 
chimenea de la casa. 
    En este trabajo, se evidencia que el pequeño ha asimilado bien la aplicación de los 
grafismos a objetos de la realidad, de manera que el proceso de creación no le ha 
ofrecido obstáculos para saber emplear las formas geométricas que tiene archivadas en 
su memoria a la construcción de dibujos. 
Lámina 142 
    A diferencia del trabajo anterior, en el que estaban claramente asignados los 
grafismos a determinados objetos o elementos, en este caso, el autor, un niño de 4 años, 
ha trazado varios grafismos en la lámina sin estar asociados a figuras. Es, por tanto, un 
trabajo resuelto a medias. 
    La figura que puede identificarse claramente es la de un nazareno al que le faltan los 
brazos, pues el resto de ellas, o son incompletas, sin poder definirlas claramente, o son 
grafismos trazados de modo aislado. 
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    En la figura del nazareno, podemos ver al círculo utilizado para los ojos, la boca y los 
pies; el triángulo para el gorro puntiagudo; y el rectángulo para el tronco y las piernas. 
Estos mismos grafismos son utilizados en las figuras incompletas. Como grafismos 
aislados aparecen el triángulo, el cuadrado, la espiral, la cruz y el aspa. 
Lámina 143 
    A la edad de 5 años, la casa, dibujada con un cromatismo variado, se convierte en 
protagonista de la temática a construir por los niños y niñas ante la propuesta de 
realización de un dibujo con los seis grafismos geométricos. 
    En este trabajo, encontramos trazada una casa de gran tamaño, que ocupa casi todo el 
espacio topológico. Junto a ella, el niño ha representado tres nubes al lado del humo de 
la chimenea. 
    Los grafismos empleados en la realización de elementos son: el cuadrado, o su 
derivación el rectángulo, para el dibujo de las paredes, la puerta, la chimenea y las 
ventanas de la casa; el triángulo para el tejado frontal; el círculo, de tamaño muy 
reducido, para la manecilla de la puerta; la cruz como delimitación de los cristales de las 
ventanas; y un trapecio, que no queda incluido dentro de los grafismos propuestos, para 
el tejado lateral. 
    En ese tejado lateral, el niño autor ha dibujado los seis grafismos geométricos de la 
prueba, por lo que consideramos que no ha sabido responder plenamente a los objetivos 
de la prueba. 
Lámina 144 
    Este trabajo presenta gran similitud con el precedente, pues la niña de 5 años, autora 
del mismo, ha acudido al dibujo de la casa para resolver la propuesta que se les hizo en 
la clase.  
    La casa realizada presenta las mismas características básicas que la anterior: fachada 
rectangular con acabado superior en triángulo y pared lateral en el lado derecho con 
tejado en forma de trapecio rectangular. 
    Los grafismos geométricos empleados en la elaboración de las partes de la casa son: 
el cuadrado, o su derivación rectangular, en la puerta, las ventanas, la fachada y la pared 
lateral; el círculo para el mirador del triángulo de la fachada; el triángulo para el tejado 
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de la fachada; la cruz para la demarcación de los cristales de las ventanas; y el trapecio, 
forma geométrica no propuesta, para el tejado lateral. 
    De manera similar al trabajo anterior, la niña ha trazado la cruz, el aspa y la espiral en 
la pared y el tejado de la casa, pero sin que corresponda a ningún elemento real, 
simplemente para responder a los objetivos de la prueba. 
Lámina 145 
    Nos encontramos ante el trabajo realizado por un niño zurdo de 5 años. Esto se puede 
constatar en el dibujo por el modo de elaboración de la casa: una vez acabada la 
fachada, el autor ha trazado la pared lateral y el tejado en la parte izquierda, que, como 
hemos comentado, es la representación opuesta a la que realizan los diestros. 
    El autor vuelve a utilizar los mismos criterios que en los dos trabajos precedentes; 
aunque presenta una diferencia: ha dibujado una cruz en el vértice superior del triángulo 
de la fachada, lo que, en la iconografía infantil, remite a la construcción de una iglesia. 
Los otros grafismos, como el aspa, la espiral o el propio triángulo, los ha dibujado sobre 
las paredes sin que remitan a ningún elemento del propio edificio, lo que es indicio de 
que el niño no ha sabido resolver plenamente los objetivos de la prueba. 
Lámina 146 
    Nos encontramos ante la última de las láminas seleccionadas en los trabajos de los 
niños y niñas de 5 años.  
    En este caso, la casa, realizada cromáticamente como las anteriores, se encuentra 
ubicada en un paisaje que la niña ha construido. Desde el punto de vista de la 
incorporación de los seis grafismos geométricos, el paisaje no ha supuesto la solución 
de algunos de los problemas que aparecían en las láminas precedentes, como era el 
trazado de los grafismos sobre la pared y el tejado de la casa de manera aislada, sin que 
fueran signos gráficos de algunas partes del edificio. 
 
   





























Lámina 139 – Tema: Dibujo libre con grafismos geométricos. 



























Lámina 140 – Tema: Dibujo libre con grafismos geométricos. 

























Lámina 141 – Tema: Dibujo libre con grafismos geométricos. 




























Lámina 142 – Tema: Dibujo libre con grafismos geométricos. 

























Lámina 143 – Tema: Dibujo libre con grafismos geométricos. 




























Lámina 144 – Tema: Dibujo libre con grafismos geométricos. 
Autor/a: Niña de 5 años. 
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Lámina 145 – Tema: Dibujo libre con grafismos geométricos. 




















































Lámina 146 – Tema: Dibujo libre con grafismos geométricos. 
Autor/a: Niña de 5 años. 
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23.19.Pruebas 20, 21 y 22: Las letras mayúsculas 
    Las pruebas realizadas con los niños y niñas de 4 y 5 años sobre el trazado llevado a 
cabo con las letras mayúsculas son básicamente cuantitativas, pues se trata de conocer la 
dirección y el sentido dominantes en los trazados, en sus distintas modalidades: letras 
mayúsculas formadas por rectas, por rectas y curvas o exclusivamente por curvas. 
    Si hemos seleccionado algunas de las láminas realizadas por los niños es para 
conocer algunos aspectos que pueden describirse dentro de las peculiaridades del 
proceso de realización, pero que no quedan recogidas en los porcentajes y análisis de 
tipo cuantitativos.  
    Como ya se indicó en el capítulo destinado a la presentación de las pruebas, cuando 
llegó el momento de realizar las referidas a las mayúsculas se les mostró las láminas en 
las que aparecían los trazos que las componen de manera punteada y con cierta 
separación entre ellos, para que, los niños y niñas de 4 y 5 años, una vez que hubieran 
indicando con un punto negro por dónde habían comenzado, poder conocer el recorrido 
que realizaban con sus trazados. 
    Se han seleccionado 14 láminas para comentarlas, de modo que siete corresponden a 
los 4 años y otras siete a los 5 años, con la siguiente agrupación: los cuatro modelos 
relativos a las letras mayúsculas elaboradas con partes rectas; los dos a las mixtas, 
formadas por partes rectas y curva; y uno de los modelos referidos a las letras de trazos 
curvos.  
Lámina 147 
    Lámina realizada por una niña de 4 años acerca de las letras H, K, Z y M. 
    La H la inició con el palo vertical izquierdo, de arriba hacia abajo; siguió con la recta 
horizontal de izquierda a derecha, para terminar con el segundo palo vertical de arriba 
hacia abajo. 
    La K fue comenzada por el palo izquierdo vertical, de arriba hacia abajo; continuó 
con la raya inclinada superior de arriba hacia abajo; terminando con la raya inclinada 
inferior de arriba hacia abajo. 
    La Z fue iniciada con la raya horizontal superior de izquierda a derecha; se continuó 
con la raya inclinada de arriba hacia abajo; terminando con la raya horizontal inferior de 
izquierda a derecha. 
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    La M fue comenzada por el palo izquierdo y de arriba hacia abajo; el segundo paso 
fue ejecutado con la raya inclinada próxima al primer palo, con la dirección de arriba 
hacia abajo; el tercer paso fue la subida de abajo hacia arriba de la segunda raya 
inclinada; se acabó con el trazado de arriba hacia abajo del palo de la derecha. 
    Por el análisis de las cuatro letras, comprobamos que la niña ha utilizado las 
direcciones dominantes de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo en todos los 
casos, excepto en la segunda raya inclinada de la M que optó por hacerla de abajo hacia 
arriba. 
Lámina 148 
    Lámina realizada por una niña de cuatro años acerca de las letras A, F, N y E. 
    La A la comenzó por la raya izquierda inclinada, con la dirección de arriba hacia 
abajo; continuó por la raya horizontal de izquierda a derecha; y finalizó con la segunda 
raya inclinada de arriba hacia abajo. 
    La F fue iniciada con el palo vertical de arriba hacia abajo; continuando con la raya 
horizontal superior de izquierda a derecha; para finalizar con la horizontal inferior 
también de izquierda a derecha. 
    La N fue comenzada con el palo izquierdo de abajo hacia arriba; continuando con la 
raya inclinada de arriba hacia abajo; para acabarse de nuevo con el palo derecho de 
abajo hacia arriba. 
    La E fue iniciada por la niña por el palo vertical de arriba hacia abajo, para seguir con 
la raya horizontal superior de izquierda a derecha; continuar con la intermedia en la 
misma dirección; y acabar con la inferior tomando la misma dirección. 
    En la realización de las letras, vemos que las direcciones dominantes no están 
claramente afianzadas, puesto que en la letra N, en dos ocasiones, ha invertido la 
dirección vertical, pues las ha ejecutado de abajo hacia arriba. 
Lámina 149 
    Lámina realizada por un niño de 4 años, acerca de las letras I, L, T, y K. 
    La I, puesto que es un palo vertical, sólo tuvo un solo trazo, elaborado de arriba hacia 
abajo. 
    La L, compuesta de dos rayas, fue realizada en primer lugar con el palo vertical y de 
arriba hacia abajo; el segundo, el horizontal, de izquierda a derecha. 
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    La T fue iniciada con el palo vertical, de arriba hacia abajo; seguido del horizontal de 
izquierda derecha. 
    La V, compuesta de dos rayas inclinadas, fue comenzada por la situada en la 
izquierda y de arriba hacia abajo; la segunda se inició de abajo hacia arriba. 
    En este niño comprobamos que no están consolidadas las direcciones dominantes, 
puesto que ha empleado la dirección de abajo hacia arriba en la V, y en el caso de la T, 
comenzó por el palo vertical, en vez del horizontal. 
 
Lámina 150 
    Lámina realizada por un niño de 4 años sobre las letras X, Y y W. 
    La X fue realizada con dos trazados de rectas que se cortan. El niño comenzó con la 
raya inclinada de la derecha y de arriba hacia abajo, para pasar, a continuación, a la de 
la izquierda, realizando el mismo movimiento, aunque con inclinación diferenciada. 
    La Y fue ejecutada con tres trazos: el primero, partiendo del punto de encuentro de 
las tres rayas y de abajo hacia arriba para la raya inclinada de la izquierda; el segundo, 
de la raya inclinada de la derecha, se trazó de arriba hacia abajo; el tercero, el de la raya 
vertical, sorprendentemente fue de abajo hacia arriba. 
    La W, formada por cuatro trazos, fue ejecutada sin una dirección inclinada definida: 
el primer trazo, correspondiente a la raya derecha inclinada, se trazó de arriba hacia 
abajo; le siguió la raya más próxima, con el trazado de abajo hacia arriba; la tercera la 
ejecutó de arriba hacia abajo, para acabar con la raya de la izquierda que fue realizada 
de abajo hacia arriba. 
    La razón del uso de estas direcciones opuestas a las dominantes se debe a que el niño 
utilizó la mano izquierda para llevar a cabo el trabajo, lo que aclara el que utilizase las 
direcciones dominantes de los zurdos. 
Lámina 151 
    Lámina realizada por una niña de 4 años sobre las letras mixtas J, D, U y P. 
    La J fue ejecutada con un único trazo, que, partiendo por el punto superior izquierdo 
de la curvatura, baja con el sentido de giro positivo, para ir ascendiendo hasta alcanzar 
la parte más alta de la letra. 
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    La D, compuesta de dos trazos, fue comenzada por el palo vertical, con dirección 
descendente de arriba hacia abajo; la curvatura se inició en la parte baja, para, con 
sentido de giro positivo, alcanzar el punto más alto de la raya vertical.   
    La U fue realizada con dos trazos: el primero partió de la mitad inferior, para subir 
hasta la parte superior de la izquierda con un movimiento de abajo hacia arriba; el 
segundo nace en la parte superior de la derecha, para bajar hacia la mitad en un 
movimiento descendiente. 
    La P la ejecutó la niña con tres trazos: el primero fue la curva, que, partiendo desde 
arriba, realiza un giro en sentido negativo hasta llegar a la parte inferior; el segundo 
arranca desde la mitad del palo de la izquierda, para realizar un movimiento ascendente 
hasta arriba; y el tercero, desde la mitad del palo izquierdo para bajar hasta abajo. 
    Por los movimientos ejecutados, creemos que la niña no tiene consolidados ni la 
dirección ni el sentido de giro, pues los realiza en cualquiera de ellos sin repetir un 
esquema de movimiento. 
Lámina 152 
    Lámina realizada por un niño de cuatro años sobre las letras mixtas G, B, Q y R. 
    La G la realiza con dos trazos: el primero parte del punto central, para con un 
movimiento de izquierda a derecha, al principio, y, después, un cuarto de giro en sentido 
negativo acabar en la mitad inferior de la letra; el segundo lo ejecuta de abajo hacia 
arriba con un movimiento de giro negativo. 
    La B la ejecutó con tres trazos: comenzó con el palo izquierdo vertical bajando de 
arriba hacia abajo; continuó con la curva superior con un movimiento de giro positivo, 
para acabar con la curva inferior, que, desde abajo hacia arriba, logra repetir el sentido 
de giro semejante al anterior. 
    La Q la construye con tres trazados. El primero parte del punto superior de la letra, 
para, con un giro en sentido positivo, bajar hacia la mitad inferior; el segundo lo ejecuta 
a partir de donde había acabado el primero, siguiendo el mismo giro hasta alcanzar la 
parte superior y cerrar al círculo; el tercero lo realiza en la raya que corta al círculo 
desde dentro hacia fuera. 
    La R la ejecuta en cinco movimientos: el primero nace en la parte superior del palo 
izquierdo hasta alcanzar la mitad; la segunda mitad del palo la realiza de abajo hacia 
arriba, hasta completarlo por la unión con el anterior; el tercero parte de la curva de 
izquierda a derecha hasta que llega al punto en el que se inicia la curvatura; el cuarto es 
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la continuación del anterior, que, con un giro en sentido positivo, cierra el cuerpo 
superior; por último, la recta inclinada la traza de arriba hacia abajo. 
    Por la descripción que hemos realizado, comprobamos que el niño no tiene seguridad 
en los pasos a dar, pues letras como la R la fragmenta en cinco partes para ejecutarla; o 
realiza movimientos opuestos según una letra u otra. 
Lámina 153 
    Lámina realizada por un niño de 4 años sobre las letras curvadas O, C y S. 
    La O la ejecuta el niño con un solo trazo, partiendo del punto superior de la letra y, 
con un sentido de giro negativo, vuelve al mismo punto para cerrarla. 
    La C es construida con un único trazo, pues el niño parte del punto del extremo 
inferior y, con un movimiento de giro en sentido negativo, alcanza al otro extremo de la 
letra. 
    La S la realiza con dos giros, ambos en sentido positivo, pues partiendo del punto 
extremo superior llega hasta la mitad, para, a continuación, seguir con el mismo giro, y, 
finalmente, acabar en el extremo inferior. 
    Comprobamos que el niño ha realizado dos movimientos con sentido de giro positivo 
para las letras O y C, y otros dos negativos para la S, lo que nos induce a pensar que no 
tiene afianzado el sentido de giro. 
Lámina 154  
    Lámina realizada por un niño de 5 años sobre las letras H, K, Z y M. 
    La H la realiza el niño con los dos palos verticales de arriba hacia abajo y el 
horizontal con la dirección de izquierda a derecha. 
    La K la ejecutó comenzando por el palo vertical y de arriba hacia abajo; a 
continuación siguió con la raya inclinada superior, de abajo hacia arriba, y la segunda 
inclinada, de arriba hacia abajo. 
    La Z fue iniciada con la raya horizontal superior de izquierda a derecha; el siguiente 
paso se realizó con la inclinada, de arriba hacia abajo; el tercero fue la raya horizontal 
inferior, que también tuvo la dirección de izquierda a derecha. 
    La M se construyó con cuatro trazos: el primero, para el palo izquierdo, de abajo 
hacia arriba; el segundo fue la raya inclinada contigua con la dirección de arriba hacia 
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abajo; la siguiente raya inclinada también fue ejecutada con esta dirección; el palo de la 
derecha acabó de arriba hacia abajo. 
    Comprobamos en este trabajo la consolidación de las dirección de los movimientos, 
realizados de izquierda a derecha y de arriba abajo, excepto en el primer palo de la M, 
que fue trazado de abajo hacia arriba. 
Lámina 155 
    Lámina realizada por una niña de 5 años sobre las letras A, F, N y E. 
    La A, de tres trazos, se ejecutó con la dirección de arriba hacia abajo, en los 
inclinados, y de izquierda a derecha, en el horizontal. 
    La F tuvo la dirección de arriba hacia abajo en el palo vertical; sin embargo, los 
horizontales fueron realizados de derecha hacia la izquierda. 
    La N fue comenzada por el palo izquierdo vertical de arriba hacia abajo; siguió la 
recta inclinada con el movimiento de abajo hacia arriba y de izquierda a derecha; el palo 
de la derecha fue el último con el trazado de arriba hacia abajo.    
   La E comenzó a ser trazada en el palo vertical de arriba abajo; el paso siguiente fue la 
raya horizontal superior de derecha a izquierda; igualmente, la raya intermedia; y la raya 
inferior se ejecutó de izquierda a derecha. 
    Comprobamos que la niña intercala las direcciones, lo que es indicio de no tener 
consolidado los movimientos direccionales. 
Lámina 156 
    Lámina realizada por una niña de 5 años sobre las letras I, L, T y V. 
    La I es una letra de un solo trazo que la niña lo realiza de arriba hacia abajo. 
    La L, de dos trazos, es comenzada por el palo vertical de arriba hacia abajo; y el 
horizontal de de derecha a izquierda. 
    La T fue iniciada por la raya horizontal con la dirección de izquierda a derecha; 
posteriormente, la vertical de abajo hacia arriba. 
    La V, formada por dos rayas inclinadas, es iniciada en la izquierda con la dirección 
de abajo hacia arriba; sin embargo, la de la derecha se hizo en dirección contraria, es 
decir de abajo hacia arriba. 
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    De forma global, había que decir que la niña utiliza movimientos direccionales 
opuestos, en unos casos, de izquierda a derecha y, en otros, en la dirección opuesta; de 
igual modo sucede en los movimientos verticales o inclinados. 
Lámina 157 
    Lámina realizada por un niño de 5 años sobre las letras X, Y y W. 
    La X es ejecutada por la niña con dos rectas que se cruzan, partiendo, en ambos casos 
desde arriba hacia abajo; de la izquierda a derecha, en la primera, aunque, en dirección 
opuesta, para la segunda. 
    La Y sigue el proceso similar a la anterior, en el sentido de que las dos rayas 
inclinadas se trazan de arriba hacia abajo y la vertical también sigue esta dirección. 
    La W, formada por cuatro trazos, es comenzada por la izquierda con la dirección de 
arriba hacia abajo; le continúa el segundo trazo invirtiendo la dirección, para que, en el 
tercero, se vuelva otra vez a encontrar la primera dirección; acabándose con la dirección 
opuesta en la cuarta raya inclinada. 
    En este caso, ya encontramos un orden seguido por la autora en los movimientos 
direccionales, que los mantiene en las letras X e Y, aunque, en el caso de la W, se guía 
por la continuidad del trazado, mas que por el sentido de las direcciones. 
Lámina 158 
    Lámina realizada por una niña de 5 años sobre las letras mixtas J, D, U y P. 
    La J es ejecutada con un solo movimiento, pues la niña parte del punto superior para 
ir bajando y girando en sentido negativo en el momento de encontrar la curva. 
    La D fue comenzada por el palo vertical de abajo hacia arriba, para, posteriormente, 
continuarse con la curva desde arriba hacia abajo y con sentido de giro negativo. 
    La U, realizada con dos trazos, fue iniciada de abajo hacia arriba en la mitad de la 
letra, para ser completada por el movimiento opuesto de arriba hacia abajo, hasta 
encontrarse con la mitad inferior. 
    La P fue iniciada con el palo vertical en la dirección de abajo hacia arriba, para 
cerrarse con la curva, ejecutada a partir del punto superior y con el sentido de giro 
negativo. 
    En este trabajo, a diferencia del precedente que tenía un orden claro, se mezclan las 
direcciones sin que haya alguna consolidada. 
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Lámina 159 
    Lámina realizada por una niña de 5 años sobre las letras mixtas G, B, Q y R. 
    La G fue iniciada en el punto central, siguiendo la dirección de izquierda a derecha, 
para seguir, a continuación, con el giro de cuarto de círculo, en sentido negativo, hasta 
el punto inferior; de ahí continuar la autora con giro negativo hasta completar la curva. 
    La B fue comenzada con el trazado del palo vertical de abajo hacia arriba, para seguir 
con las curvas del lado derecho en sentido de giro negativo en ambos casos. 
    La Q, en su parte izquierda, fue realizada  con sentido de giro positivo, para continuar 
la otra semicircunferencia con el mismo giro; la recta que cruza fue ejecutada de 
izquierda a derecha. 
    La R, letra de tres trazos, se comenzó por el palo vertical de abajo hacia arriba; la 
curva con sentido de giro negativo; y la recta inclinada de arriba hacia abajo. 
    El niño utiliza los dos sentidos de giro de manera indiferente; de igual modo, las 
direcciones empleadas son las opuestas a las dominantes cuando se consolidan los 
trazos. 
Lámina 160 
    Lámina realizada por un niño de 5 años sobre las letras curvas O, C y S. 
    La O fue ejecutada con los dos sentidos de giro, puesto que el niño la inició con el 
semicírculo izquierdo en sentido negativo, para continuar desde el punto inicial, pero ya 
con sentido positivo, para que ambas curvas se encontraran arriba. 
    La C sólo tuvo un trazo, ejecutado desde el punto de inicio superior y con el sentido 
de giro positivo. 
    La S, realizada en dos trazos, se llevó a cabo en sentido de giro positivo, comenzando 
desde el punto superior de la letra. 
    Dentro de los trazados, encontramos que la O contiene dos giros opuestos, lo que es 
indicio de que el niño necesita consolidar todavía la forma del movimiento giratorio de 
la mano. 
































Lámina 147 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 148 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 























Lámina 149 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 150 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 




























Lámina 151– Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 152 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 
























   Lámina 153 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 


























Lámina 154 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 
Autor/a: Niño de 5 años. 
Lámina 155 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 






























Lámina 156 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 
Autor/a: Niña de 5 años. 
Lámina 157 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 




























Lámina 158 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 
Autor/a: Niña de 5 años. 
Lámina 159 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 


























Lámina 160 – Tema: LETRAS MAYÚSCULAS. 
Autor/a: Niño de 5 años 
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23.20.  Pruebas 23, 24 y 25: Letras minúsculas 
    Las pruebas con las letras minúsculas tipo imprenta se les pasó únicamente a los 
niños y niñas de 5 años, puesto que es el momento en que se les enseña a escribir tanto 
con las mayúsculas como con las minúsculas. 
    Con estas pruebas queríamos indagar en las dificultades que encuentran a la hora de 
diferenciar y trazar las letras minúsculas manuscritas de las de tipo impreso. Para ello, 
se distinguió en los tres grupos: a) de cuerpo, b) altas y c) bajas. Las pruebas se llevaron 
a cabo proporcionándoles las láminas en las que debían escribirlas, de manera que, en el 
lado izquierdo, se les mostraba con los grafismos separados para que la identificaran 
cada una de ellas y, en el lado derecho, las realizaran. 
    Aunque la prueba es de tipo cuantitativo, hemos seleccionado doce ejemplos – 3 por 
cada uno de los grupos- para llevar a cabo un análisis cualitativo y se conozcan las 
dificultades que presentan a la hora de su ejecución. 
Lámina 161 
    Lámina realizada por un niño de 5 años sobre las letras  de cuerpo “m”, “r”, “s” y “z”. 
    Una mirada a los resultados de la prueba,  comprobamos que el niño la ha realizado 
correctamente, a pesar de que la “r” y la “s” impresas difieren claramente de las 
manuscritas, con las que niños y niñas comienzan a escribir. 
Lámina 162 
    Lámina realizada por una niña de 5 años sobre las letras de cuerpo “m”, “r”, “s” y 
“z”. 
    A diferencia del ejercicio anterior, en el de esta niña aparecen ciertos errores que 
conviene comentar. La “m” ha sido trazada como un cicloide con los lazos estrechos 
hacia abajo, sin que se sepa precisar si la niña ha incluido un palo de más, puesto que 
aparecen cuatro, cuando en la “m” impresa sólo tiene tres, al igual que la manuscrita. El 
problema surge del hecho de que la letra manuscrita presenta las curvas de enlace al 
principio y al final, por lo que queda la incertidumbre abierta. 
    Por otro lado, la “s” la ha trazado con las curvas invertidas. Este es un problema de 
simetría que permanece en algunos niños y niñas hasta bien avanzado el aprendizaje de 
la escritura. 
    Las letras “r” y “z” fueron realizas correctamente por la niña. 
 532
Lámina 163 
    Lámina realizada por una niña de 5 años sobre las letras de cuerpo “x” y “v”. 
    La “x” es una letra que presenta gran dificultad para los niños y niñas en el comienzo 
de la escritura con las letras minúsculas. En la mayor parte de los ejercicios, hemos 
podido constatar que no la realizan correctamente. Pero lo más sorprendente es que el 
aspa lo saben realizar como grafismo geométrico, especialmente combinado con otros 
como el cuadrado. En este caso, comprobamos que la niña realiza dos rectas inclinadas, 
en posiciones similares a las de la letra modelo, pero sin cruzarlas. 
    Por el contrario, la “v” no presenta ningún tipo de problema para su ejecución. 
Lámina 164 
    Lámina realizada por un niño de 5 años sobre las letras de cuerpo “x” y “v”. 
    Este ejercicio vuelve a presentar las mismas dificultades de realización que el 
anterior: la ejecución de la letra “x”. En este caso, el niño traza la segunda raya 
inclinada, es decir, la que va desde el extremo superior derecho al inferior izquierdo; 
pero, donde encuentra la dificultad es el trazo opuesto, que lo repite dos veces, tras 
haber borrado el primer ensayo. Son dos rayas con inclinaciones similares a la de la 
letra, pero sin cortarse. 
    De igual modo que en el caso anterior, la “v” no presenta ninguna dificultad a la hora 
de su ejecución. 
Lámina 165 
    Lámina  realizada por una niña de 5 años sobre las letras de cuerpo “u” y “n”. 
    En las letras impresas, la “u” y la “n” son similares mediante el giro, cualidad que 
algunos niños saben identificar, pero otros no lo hacen. 
    En este trabajo, comprobamos que la niña ha sabido identificarlas, pero, mientras que 
la “n” la realiza del modelo impreso, la “u” es resuelta de forma manuscrita. 
Lámina 166 
    Lámina realizada por un niño de 5 años sobre las letras de cuerpo “u” y “n”. 
    En este ejercicio, comprobamos que el niño no ha sabido identificarlas, puesto que la 




    Lámina realizada por un niño de 5 años sobre las letras altas “f”, “l”, “t” y”h”. 
    Por los resultados, comprobamos que el niño ha sabido identificarlas y trazarlas, 
aunque se presenta cierta duda en la ejecución de la “h”, dado que el palo que ha trazado 
es bastante corto, por lo que queda la duda de si es verdaderamente la letra propuesta o 
una “n”. 
Lámina 168 
    Lámina realizada por una niña de 5 años sobre las letras altas “f”, “l”, “t” y “h”. 
    En este caso, la niña ha realizado correctamente las tres últimas. Sin embargo, llama 
la atención que haya realizado la simétrica de la “f”, dado que es una letra que no se 
presta a la interpretación errónea en cuanto a la posición de la curva y de la raya que la 
cruza. 
Lámina 169 
    Lámina realizada por un niño de 5 años sobre las letras altas “f”, “l”, “t” y “h”. 
    El niño, de manera similar al ejercicio precedente, resuelve correctamente la “l”, “t” y 
“h”, aunque estas dos últimas las traza como minúsculas manuscritas. Vuelve a aparecer 
el error en la “f”, que es trazada como una “q” invertida, confundiéndose una de alta con 
otra baja. 
Lámina 170 
    Lámina realizada por una niña de 5 años sobre las letras bajas “g”, “j”, “y” y la alta 
“k”. 
    Por la observación de los resultados, podemos comprobar que la niña ha resuelto 
correctamente la identificación y la ejecución de las cuatro letras. 
Lámina 171 
    Lámina realizada por una niña de 5 años sobre las letras bajas “g”, “j”, “y” y la alta 
“k”. 
    De manera similar al ejercicio precedente, encontramos que la autora ha sabido 
identificar cada una de las letras propuestas en el ejercicio e, igualmente, ejecutarlas, sin 
que le hayan ofrecido ningún tipo de problema. 
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 Lámina 172 
    Lámina realizada por un niño de 5 años sobre las letras bajas “g”, “j”, “y” y la alta 
“k”. 
    A diferencia de los dos casos anteriores, este niño encuentra bastantes problemas en 
la identificación y en la ejecución. La “g” la resuelve con una extraña forma que se 
asemeja más a un garabato que a una letra. Lo mismo sucede con la “y” que mantiene 
dos trazos separados, sin que lleguen a formar letra. La “k” no debe conocerla, pues 
traza tres rayas aisladas, con dos de ellas en el lado opuesto al palo vertical y paralelas 













































 Lámina 161 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 





























Lámina 162 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 


























Lámina 163 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 
Autor/a: Niña de 5 años. 
 
 
Lámina 164 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 



























Lámina 165 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 





























Lámina 166 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 


























Lámina 167 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 




























Lámina 168 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 



























Lámina 167 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 
























 Lámina 168 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 

























Lámina 171 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 




























     
Lámina 172 – Tema: LETRAS MINÚSCULAS. 
Autor/a: Niño de 5 años.
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24.  ENFOQUE CUANTITATIVO 
 
 
24.1.  Presentación y cuadros de las pruebas 
    A pesar de que, como hemos indicado a lo largo del trabajo, los grafismos, el dibujo y 
el trazado de las letras tienen una dimensión fuertemente cualitativa en el desarrollo del 
niño, conviene llevar a cabo un análisis de tipo cuantitativo de las pruebas para saber 
cuáles son las cualidades dominantes dentro de cada uno de los objetivos planteados en 
el capítulo dedicado al diseño de la investigación. No es suficiente, pues, saber las 
características que presentan los trazados infantiles; hay que completarlas con el estudio 
de los porcentajes para describirlas con mayor o menor énfasis en función de los 
resultados obtenidos en los cuadros de tabulación que se ofrecen en este capítulo. 
    Las 25 pruebas propuestas para llevar a cabo la investigación se han dividido en cinco 
bloques: 1. GRAFISMOS, 2. RELACIONES GEOMÉTRICAS, 3. RELACIÓN 
GARABATO-ESCRITURA, 4. DIBUJO y 5. ESCRITURA.  De ellas, los números 3 y 
4 son de pruebas eminentemente cualitativas, dado que eran dibujos o propuestas de 
dibujos, habiéndose analizado dentro del enfoque cualitativo. Los otros tres restantes, 
con 15 pruebas en total, se tabulan teniendo en cuenta los siguientes criterios: 
- Se cuantifican de manera separada cada uno de los centros que han sido objetos 
de la investigación, ofreciéndose también el resultado conjunto. 
- Se organizan siguiendo las edades de menor a mayor. Las tres edades estudiadas 
-3, 4 y 5 años- aparecen en los cuadros, aunque, en algunos casos, no se hayan 
realizado pruebas, por lo que aparecen vacíos; de este modo, se sabe en qué edad 
se realizaron y en cuáles no. 
- Los porcentajes se ofrecen del total de niños y niñas, para evitar la sobrecarga de 
información cuantitativa si se realizaran por años. En este caso, y a fin de 
cuentas, no aportarían datos relevantes, puesto que con una mirada directa a los 
cuadros se aprecian las mayorías y minorías. 
- De igual modo, no se ha acudido a ofrecer gráficas, en cualquiera de las 
modalidades de los programas informáticos, dado que son expresiones visuales 
de las cifras y porcentajes, y, a menos que ayuden a una comprensión o 
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clarificación, son datos accesorios que hay que evitar en aras de la claridad y 
fluidez del análisis cuantitativo. 
- Cada uno de los objetivos parciales es respondido en función de la cualidad que 
se pretende analizar. Así, para el caso de la dirección se ofrecen tres respuestas: 
izquierda-derecha, derecha-izquierda y otros; para el sentido de giro: positivo, 
negativo y otros; para la ejecución conforme al modelo propuesto: sí, no y otros. 
- En el grupo de “otros” se incorporan las respuestas no dadas, es decir, cuando el 
niño o la niña no ha realizado ningún trazado, o ha dibujado algo al margen de lo 
que se les había propuesto. 
    La clasificación de las pruebas, con los objetivos parciales, es la siguiente: 
PRUEBA 1: CICLOIDE – Semejanza. Dirección. Sentido de giro. Espacio topológico. 
PRUEBA 2: CICLOIDE CON BUCLE – Semejanza. Dirección. Sentido de giro.  
Paralelismo. 
PRUEBA 3: CÍRCULO – Semejanza. Paralelismo. 
PRUEBA 4: ESPIRAL Y ONDA – Semejanza. Sentido de giro. Dirección. Paralelismo. 
PRUEBA 5: DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA – Distribución. Semejanza. Alineación. 
PRUEBA 6: ALINEACIÓN – Alineación. Dirección. 
PREUBA 7: ALINEACIÓN ABIERTA – Alineación. Dirección. 
PRUEBA 8: DIRECCIÓN  Y SENTIDO – Recta vertical. Recta horizontal. Inclinada  
izquierda-derecha. Inclinada derecha-izquierda. Espiral. Círculo. 
PRUEBA 9: SIMETRÍA – Relación de letras mayúsculas con sus dos formas 
simétricas. 
PRUEBA 20: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS RECTOS –  Todas las letras 
que contienen trazos rectos. 
PRUEBA 21: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS CURVOS – 1 trazo. 2 trazos. 
PRUEBA 22: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS MIXTOS – 1 trazo. 2 trazos. 
3 trazos. 
PRUEBA 23: LETRAS MINÚSCULAS DE CUERPO – Letras vocales: a, e, i, o u // 
Letras: c, m, n, r, s, v, x, z. 
PRUEBA 24: LETRAS MINÚSCULAS ALTAS – Letras: b, d, f, h, k, l, t. 
PRUEBA 25: LETRAS MINÚSCULAS BAJAS – Letras: g, j, p, q, y.                                     
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PRUEBA 1: CICLOIDE 
C. P. TORRE MALMUERTA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  SEMEJANZA      
  CICLOIDE 1      
  SI 19 13 46 78 50,6 
  NO 17 5 0 22 14,3 
  OTROS 50 4 0 54 35,1 
  CICLOIDE 2      
  SI 14 13 45 72 46,7 
  NO 18 5 0 23 14,9 
  OTROS 54 4 1 59 38,4 
  DIRECCIÓN      
  CICLOIDE 1      
  IZQUIERDA-DERECHA 65 15 39 119 77,3 
  DERECHA-IZQUIERDA 8 6 7 21 13,6 
  OTROS 13 1 0 14 9,1 
  CICLOIDE 2      
  IZQUIERDA-DERECHA 53 15 40 108 70,1 
  DERECHA-IZQUIERDA 27 6 5 38 24,7 
  OTROS 6 1 1 8 5,2 
  SENTIDO      
  CICLOIDE 1      
  POSITIVO 49 8 39 96 62,3 
  NEGATIVO 20 11 7 38 24,7 
  OTROS 17 3 0 20 13 
  CICLOIDE 2      
  POSITIVO 30 8 4 42 27,3 
  NEGATIVO 38 11 41 90 58,4 
  OTROS 18 3 1 22 14,3 
  ESPACIO TOPOLÓGICO      
  CICLOIDE 1      
  SI 34 16 33 83 53,9 
  NO 19 2 1 22 14,3 
  OTROS 33 4 12 49 31,8 
  CICLOIDE 2       
  SI 32 15 24 71 46,1 
  NO 14 2 4 20 13 
  OTROS 40 7 18 63 40,9 
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PRUEBA 1: CICLOIDE 
C. P. FERNÁN NÚÑEZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  SEMEJANZA      
  CICLOIDE 1      
  SI  40 20 60 89,5 
  NO  5 0 5 7,5 
  OTROS  2 0 2 3 
  CICLOIDE 2      
  SI  37 20 57 85 
  NO  5 0 5 7,5 
  OTROS  5 0 5 7,5 
  DIRECCIÓN      
  CICLOIDE 1      
  IZQUIERDA-DERECHA  43 19 62 92,5 
  DERECHA-IZQUIERDA  3 1 4 6 
  OTROS  1 0 1 1,5 
  CICLOIDE 2      
  IZQUIERDA-DERECHA  41 20 61 91 
  DERECHA-IZQUIERDA  2 0 2 3 
  OTROS  4 0 4 6 
  SENTIDO      
  CICLOIDE 1      
  POSITIVO  38 18 56 83,5 
  NEGATIVO  6 2 8 12 
  OTROS  3 0 3 4,5 
  CICLOIDE 2      
  POSITIVO  12 1 13 19,4 
  NEGATIVO  29 19 48 71,6 
  OTROS  6 0 6 9 
  ESPACIO TOPOLÓGICO      
  CICLOIDE 1      
  SI  35 11 46 68,6 
  NO  2 0 2 3 
  OTROS  10 9 19 28,4 
  CICLOIDE 2       
  SI  31 11 42 62,6 
  NO  2 0 3 3 
  OTROS  14 9 23 34,4 
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PRUEBA 1: CICLOIDE 
C. P. TORRE MALMUERTA Y C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  SEMEJANZA      
  CICLOIDE 1      
  SI 19 53 66 138 62,4 
  NO 17 10 0 27 12,2 
  OTROS 50 6 0 56 25,4 
  CICLOIDE 2      
  SI 14 50 65 129 58,4 
  NO 18 10 0 28 12,6 
  OTROS 54 9 1 64 29 
  DIRECCIÓN      
  CICLOIDE 1      
  IZQUIERDA-DERECHA 65 58 58 181 81,9 
  DERECHA-IZQUIERDA 8 9 8 25 11,3 
  OTROS 13 2 0 15 6,8 
  CICLOIDE 2      
  IZQUIERDA-DERECHA 53 56 60 169 76,4 
  DERECHA-IZQUIERDA 27 8 5 40 18,1 
  OTROS 6 5 1 12 5,5 
  SENTIDO      
  CICLOIDE 1      
  POSITIVO 49 46 57 152 68,8 
  NEGATIVO 20 17 9 46 20,8 
  OTROS 17 6 0 23 10,4 
  CICLOIDE 2      
  POSITIVO 30 23 5 58 26,4 
  NEGATIVO 38 37 60 135 61,2 
  OTROS 18 9 1 28 12,6 
  ESPACIO TOPOLÓGICO      
  CICLOIDE 1      
  SI 34 51 44 129 58,4 
  NO 19 4 1 24 10,9 
  OTROS 33 14 21 68 30,7 
  CICLOIDE 2       
  SI 32 46 35 113 51,1 
  NO 14 2 4 20 9 
  OTROS 40 21 27 88 39,9 
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PRUEBA 2: CICLOIDE CON BUCLE 
C. P. TORRE MALMUERTA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  SEMEJANZA      
  CICLOIDE 1      
  SI  9 24 33 70,2 
  NO  4 0 4 8,5 
  OTROS  9 1 10 21,3 
  CICLOIDE 2      
  SI  10 23 33 70,2 
  NO  1 0 1 2,1 
  OTROS  11 2 13 27,7 
  BUCLE      
  SI  1 19 20 42,5 
  NO  0 0 0 0 
  OTROS  21 6 27 47,5 
  DIRECCIÓN      
  CICLOIDE 1      
  IZQUIERDA-DERECHA  21 23 44 91,7 
  DERECHA-IZQUIERDA  1 1 2 4,2 
  OTROS  0 1 1 2,1 
  CICLOIDE 2      
  IZQUIERDA-DERECHA  20 22 42 89,5 
  DERECHA-IZQUIERDA  1 1 2 4,2 
  OTROS  1 2 3 6,3 
  BUCLE      
  IZQUIERDA-DERECHA  11 19 30 63,9 
  DERECHA-IZQUIERDA  2 0 2 4,2 
  OTROS  9 6 15 31,9 
  SENTIDO DE GIRO      
  CICLOIDE 1      
  POSITIVO  13 23 36 76,6 
  NEGATIVO  0 1 1 2,1 
  OTROS  9 1 10 21,3 
  CICLOIDE 2      
  POSITIVO  0 1 1 2,1 
  NEGATIVO  8 22 30 63,8 
  OTROS  14 2 16 34,1 
  PARALELISMO      
  CICLOIDE Y BUCLE      
  SI  9 13 22 46,8 
  NO  13 12 25 53,2 




PRUEBA 2: CICLOIDE CON BUCLE 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  SEMEJANZA      
  CICLOIDE 1      
  SI  21 22 43 91,6 
  NO  0 0 0 0 
  OTROS  3 1 4 8,4 
  CICLOIDE 2      
  SI  19 21 40 85,2 
  NO  0 0 0 0 
  OTROS  5 2 7 14,8 
  BUCLE      
  SI  4 20 24 51 
  NO  1 0 1 2,1 
  OTROS  19 3 22 46,9 
  DIRECCIÓN      
  CICLOIDE 1      
  IZQUIERDA-DERECHA  21 22 43 91,6 
  DERECHA-IZQUIERDA  0 0 0 0 
  OTROS  3 1 4 8,4 
  CICLOIDE 2      
  IZQUIERDA-DERECHA  19 22 41 87,4 
  DERECHA-IZQUIERDA  0 0 0 0 
  OTROS  5 1 6 12,6 
  BUCLE      
  IZQUIERDA-DERECHA  5 20 25 53,1 
  DERECHA-IZQUIERDA  0 0 0 0 
  OTROS  19 3 22 46,9 
  SENTIDO DE GIRO      
  CICLOIDE 1      
  POSITIVO  21 22 43 91,6 
  NEGATIVO  0 0 0 0 
  OTROS  3 1 4 8,4 
  CICLOIDE 2      
  POSITIVO  19 22 41 87,4 
  NEGATIVO  0 0 0 0 
  OTROS  5 1 6 12,6 
  PARALELISMO      
  CICLOIDE Y BUCLE      
  SI  15 16 31 66 
  NO  7 7 14 29,8 




PRUEBA 2: CICLOIDE CON BUCLE 
C. P. TORRE MALMUERTA Y C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  SEMEJANZA      
  CICLOIDE 1      
  SI  30 46 76 80,8 
  NO  4 0 4 4,4 
  OTROS  12 2 14 14,8 
  CICLOIDE 2      
  SI  29 44 73 76,7 
  NO  1 0 1 1,1 
  OTROS  16 4 20 21,2 
  BUCLE      
  SI  5 39 44 46,8 
  NO  1 0 1 1,1 
  OTROS  40 9 49 52,1 
  DIRECCIÓN      
  CICLOIDE 1      
  IZQUIERDA-DERECHA  42 45 87 92,3 
  DERECHA-IZQUIERDA  1 1 2 2,2 
  OTROS  3 2 5 5,5 
  CICLOIDE 2      
  IZQUIERDA-DERECHA  39 44 83 88,3 
  DERECHA-IZQUIERDA  1 1 2 2,2 
  OTROS  6 3 9 9,5 
  BUCLE      
  IZQUIERDA-DERECHA  16 39 55 58,4 
  DERECHA-IZQUIERDA  2 0 2 2,2 
  OTROS  28 9 37 39,4 
  SENTIDO DE GIRO      
  CICLOIDE 1      
  POSITIVO  34 45 79 84 
  NEGATIVO  0 1 1 1,1 
  OTROS  12 2 14 14,9 
  CICLOIDE 2      
  POSITIVO  19 23 43 44,7 
  NEGATIVO  8 22 30 31,9 
  OTROS  19 3 22 23,4 
  PARALELISMO      
  CICLOIDE Y BUCLE      
  SI  24 29 53 46,3 
  NO  20 19 39 41,5 
  OTROS  2 0 2 2,2 
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PRUEBA 3: CÍRCULO 
C. P. TORRE MALMUERTA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 SEMEJANZA      
 CÍRCULO      
 SÍ 32   32 69,5 
 NO 2   2 4,4 
 OTROS 12   12 26,1 
 CÍRCULO Y CRUZ      
 SÍ 11   11 23,9 
 NO 23   23 50 
 OTROS 12   12 26,1 
 CÍRCULO Y ASPA      
 SÍ 8   8 17,4 
 NO 26   26 56,5 
 OTROS 12   12 26,1 
 CÍRCULO Y PUNTO      
 SÍ 12   12 26,1 
 NO 22   22 47,8 
 OTROS 12   12 26,1 
 CÍRCULO Y CÍRCULO      
 SÍ 12   12 26,1 
 NO 22   22 47,8 
 OTROS 12   12 26,1 
 PARALELISMO      
 SÍ 22   22 47,8 
 NO 18   18 39,2 








PRUEBA 4: ESPIRAL Y ONDA 
C. P. TORRE MALMUERTA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  SEMEJANZA      
  ESPIRAL 1      
  SÍ  9 23 32 71,1 
  NO  11 2 13 28,9 
  OTROS  0 0 0 0 
  ESPIRAL 2      
  SÍ  10 22 32 71,1 
  NO  10 3 13 28,9 
  OTROS  0 0 0 0 
  ONDA 1      
  SÍ  1 21 22 48,9 
  NO  19 4 23 51,1 
  OTROS  0 0 0 0 
  ONDA 2      
  SÍ  7 19 26 57,8 
  NO  13 6 19 42,2 
  OTROS  0 0 0 0 
  SENTIDO DE GIRO      
  ESPIRAL 1      
  POSITIVO  6 13 19 42,2 
  NEGATIVO  9 11 20 44,5 
  OTROS  5 1 6 13,3 
  ESPIRAL 2      
  POSITIVO  6 13 19 42,2 
  NEGATIVO  9 11 20 44,5 
  OTROS  5 1 6 13,3 
  DIRECCIÓN      
  ESPIRALES      
  IZQUIERDA-DERECHA  18 25 43 95,6 
  DERECHA-IZQUIERDA  2 0 2 4,4 
  OTROS  0 0 0 0 
  ONDAS      
  IZQUIERDA-DERECHA  18 25 43 95,6 
  DERECHA-IZQUIERDA  2 0 2 4,4 
  OTROS  0 0 0 0 
  PARALELISMO      
  SÍ  16 21 37 82,2 
  NO  4 4 8 17,8 
  OTROS  0 0 0 0 
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PRUEBA 4: ESPIRAL Y ONDA 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  SEMEJANZA      
  ESPIRAL 1      
  SÍ  12 16 28 73,7 
  NO  9 1 10 26,3 
  OTROS  0 0 0 0 
  ESPIRAL 2      
  SÍ  11 16 27 71,1 
  NO  10 1 11 28,9 
  OTROS  0 0 0 0 
  ONDA 1      
  SÍ  6 17 23 60,5 
  NO  15 0 15 39,5 
  OTROS  0 0 0 0 
  ONDA 2      
  SÍ  11 17 28 73,7 
  NO  10 0 10 26,3 
  OTROS  0 0 0 0 
  SENTIDO DE GIRO      
  ESPIRAL 1      
  POSITIVO  8 9 17 44,7 
  NEGATIVO  8 8 16 42,1 
  OTROS  5 0 5 14,2 
  ESPIRAL 2      
  POSITIVO  8 9 17 44,7 
  NEGATIVO  8 8 16 42,1 
  OTROS  5 0 5 14,2 
  DIRECCIÓN      
  ESPIRALES      
  IZQUIERDA-DERECHA  21 16 37 97,4 
  DERECHA-IZQUIERDA  0 1 1 2,6 
  OTROS  0 0 0 0 
  ONDAS      
  IZQUIERDA-DERECHA  21 16 37 97,4 
  DERECHA-IZQUIERDA  0 1 1 2,6 
  OTROS  0 0 0 0 
  PARALELISMO      
  SÍ  19 17 36 94,8 
  NO  2 0 2 5,2 




PRUEBA 4: ESPIRAL Y ONDA 
C. P. TORRE MALMUERTA Y FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  SEMEJANZA      
  ESPIRAL 1      
  SÍ  21 39 60 72,2 
  NO  20 3 23 27,8 
  OTROS  0 0 0 0 
  ESPIRAL 2      
  SÍ  21 38 59 71,1 
  NO  20 4 24 28,5 
  OTROS  0 0 0 0 
  ONDA 1      
  SÍ  7 38 45 54,2 
  NO  34 4 38 45,8 
  OTROS  0 0 0 0 
  ONDA 2      
  SÍ  18 36 54 65,1 
  NO  23 6 29 34,9 
  OTROS  0 0 0 0 
  SENTIDO DE GIRO      
  ESPIRAL 1      
  POSITIVO  14 22 36 43,4 
  NEGATIVO  17 19 36 43,4 
  OTROS  10 1 11 14,2 
  ESPIRAL 2      
  POSITIVO  14 22 36 43,4 
  NEGATIVO  17 19 36 43,4 
  OTROS  10 1 11 14,2 
  DIRECCIÓN      
  ESPIRALES      
  IZQUIERDA-DERECHA  39 41 80 96,4 
  DERECHA-IZQUIERDA  2 1 3 3,6 
  OTROS  0 0 0 0 
  ONDAS      
  IZQUIERDA-DERECHA  39 41 80 96,4 
  DERECHA-IZQUIERDA  2 1 3 3,6 
  OTROS  0 0 0 0 
  PARALELISMO      
  SÍ  35 38 73 87,9 
  NO  6 4 10 13,1 




PRUEBA 5: DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA 
C. P. TORRE MALMUERTA  
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  DISTRIBUCIÓN      
  TODO EL ESPACIO 12 0  12 30 
  CENTRO 5 3  8 20 
  IZQUIERDA 1 16  17 42,5 
  DERECHA 0 3  3 7,5 
  OTROS 0 0  0 0 
  SEMEJANZA      
  CUADRADO      
  SÍ 6 21  27 67,5 
  NO 12 1  13 32,5 
  OTROS 0 0  0 0 
  CÍRCULO      
  SÍ 15 22  37 92,5 
  NO 3 0  3 7,5 
  OTROS 0 0  0 0 
  TRIÁNGULO      
  SÍ 4 18  22 55 
  NO 14 4  18 45 
  OTROS 0 0  0 0 
  CRUZ      
  SÍ 12 21  33 82,5 
  NO 6 1  7 17,5 
  OTROS 0 0  0 0 
  ESPIRAL      
  SÍ 8 20  28 70 
  NO 10 2  12 30 
  OTROS 0 0  0 0 
  ALINEACIÓN      
  SÍ 0 2  2 5 
  NO 18 20  38 95 




PRUEBA 5: DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  DISTRIBUCIÓN      
  TODO EL ESPACIO  14 0 14 31,8 
  CENTRO  6 10 16 36,4 
  IZQUIERDA  1 13 14 31,8 
  DERECHA  0 0 0 0 
  OTROS  0 0 0 0 
  SEMEJANZA      
  CUADRADO      
  SÍ  21 23 44 100 
  NO  0 0 0 0 
  OTROS  0 0 0 0 
  CÍRCULO      
  SÍ  21 23 44 100 
  NO  0 0 0 0 
  OTROS  0 0 0 0 
  TRIÁNGULO      
  SÍ  21 23 44 100 
  NO  0 0 0 0 
  OTROS  0 0 0 0 
  CRUZ      
  SÍ  19 23 42 95,5 
  NO  2 0 2 4,5 
  OTROS  0 0 0 0 
  ESPIRAL      
  SÍ  21 23 44 100 
  NO  0 0 0 0 
  OTROS  0 0 0 0 
  ALINEACIÓN      
  SÍ  4 3 7 15,9 
  NO  17 20 37 84,1 




PRUEBA 5: DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  DISTRIBUCIÓN      
  TODO EL ESPACIO  14 0 14 31,8 
  CENTRO  6 10 16 36,4 
  IZQUIERDA  1 13 14 31,8 
  DERECHA  0 0 0 0 
  OTROS  0 0 0 0 
  SEMEJANZA      
  CUADRADO      
  SÍ  21 23 44 100 
  NO  0 0 0 0 
  OTROS  0 0 0 0 
  CÍRCULO      
  SÍ  21 23 44 100 
  NO  0 0 0 0 
  OTROS  0 0 0 0 
  TRIÁNGULO      
  SÍ  21 23 44 100 
  NO  0 0 0 0 
  OTROS  0 0 0 0 
  CRUZ      
  SÍ  19 23 42 95,5 
  NO  2 0 2 4,5 
  OTROS  0 0 0 0 
  ESPIRAL      
  SÍ  21 23 44 100 
  NO  0 0 0 0 
  OTROS  0 0 0 0 
  ALINEACIÓN      
  SÍ  4 3 7 15,9 
  NO  17 20 37 84,1 




PRUEBA 5: DISTRIBUCIÓN TOPOLÓGICA 
C. P. TORRE MALMUERTA Y C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  DISTRIBUCIÓN      
  TODO EL ESPACIO 12 14 0 26 31 
  CENTRO 5 9 10 24 28,5 
  IZQUIERDA 1 17 13 31 37 
  DERECHA 0 3 0 3 3,5 
  OTROS 0 0 0 0 0 
  SEMEJANZA      
  CUADRADO      
  SÍ 6 42 23 71 84,5 
  NO 12 1 0 13 15,5 
  OTROS 0 0 0 0 0 
  CÍRCULO      
  SÍ 15 43 23 81 96,5 
  NO 3 0 0 3 3,5 
  OTROS 0 0 0 0 0 
  TRIÁNGULO      
  SÍ 4 39 23 66 78,6 
  NO 14 4 0 18 21,4 
  OTROS 0 0 0 0 0 
  CRUZ      
  SÍ 12 40 23 75 89,3 
  NO 6 3 0 9 10,7 
  OTROS 0 0 0 0 0 
  ESPIRAL      
  SÍ 8 41 23 72 85,7 
  NO 10 2 0 12 14,3 
  OTROS 0 0 0 0 0 
  ALINEACIÓN      
  SÍ 0 6 3 9 10,7 
  NO 18 37 20 75 89,3 
  OTROS 0 0 0 0 0 
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PRUEBA 6: ALINEACIÓN 
C. P. TORRE MALMUERTA 
   3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  ALINEACIÓN      
  SÍ 30 11 23 64 77,1 
  NO 9 10 0 19 22,9 
  OTROS 0 0 0 0 0 
  DIRECCIÓN      
  IZQUIERDA-DERECHA 27 11 23 61 73,5 
  DERECHA-IZQUIERDA 12 10 0 22 26,5 
  OTROS 0 0 0 0 0 
 
PRUEBA 6: ALINEACIÓN 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  ALINEACIÓN      
  SÍ  19 10 29 74,4 
  NO  0 10 10 25,6 
  OTROS  0 0 0 0 
  DIRECCIÓN      
  IZQUIERDA-DERECHA  19 10 29 74,6 
  DERECHA-IZQUIERDA  0 10 10 25,6 
  OTROS  0 0 0 0 
 
PRUEBA 6: ALINEACIÓN 
C. P. TORRE MALMUERTA Y C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  ALINEACIÓN      
  SÍ 30 30 33 93 76,2 
  NO 9 10 10 29 23,8 
  OTROS 0 0 0 0 0 
  DIRECCIÓN      
  IZQUIERDA-DERECHA 27 30 33 90 73,8 
  DERECHA-IZQUIERDA 12 10 10 32 26,2 




     
PRUEBA 7: ALINEACIÓN ABIERTA 
C. P. TORRE MALMUERTA 
   3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  ALINEACIÓN      
  SÍ 9 12  21 31,4 
  NO 38 8  46 68,7 
  OTROS 0 0  0 0 
  DIRECCIÓN      
  IZQUIERDA-DERECHA 9 11  20 29,8 
  DERECHA-IZQUIERDA 0 0  0 0 
  OTROS 38 9  47 70,2 
 
PRUEBA 7: ALINEACIÓN ABIERTA 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  ALINEACIÓN      
  SÍ   9 9 39,1 
  NO   14 14 60,9 
  OTROS   0 0 0 
  DIRECCIÓN      
  IZQUIERDA-DERECHA   8 8 34,8 
  DERECHA-IZQUIERDA   0 0 0 
  OTROS   15 15 65,2 
 
PRUEBA 7: ALINEACIÓN ABIERTA 
C. P. TORRE MALMUERTA Y C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  ALINEACIÓN      
  SÍ 9 12 9 30 33,3 
  NO 38 8 14 60 66,7 
  OTROS 0 0 0 0 0 
  DIRECCIÓN      
  IZQUIERDA-DERECHA 9 11 8 28 31,1 
  DERECHA-IZQUIERDA 0 0 0 0 0 




PRUEBA 8: DIRECCIÓN Y SENTIDO 
C. P. TORRE MALMUERTA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 RECTA VERTICAL      
 ARRIBA-ABAJO 9 14  23 56 
 ABAJO-ARRIBA 1 8  9 22 
 OTROS 8 1  9 22 
 RECTA HORIZONTAL      
 IZQUIERDA-DERECHA 4 19  23 56 
 DERECHA-IZQUIERDA 2 4  6 14,7 
 OTROS 12 0  12 29,3 
 INCLINADA IZQDA-DCHA      
 ARRIBA-ABAJO 2 11  13 31,7 
 ABAJO-ARRIBA 1 9  10 23,4 
 OTROS 15 3  18 44 
 INCLINADA DCHA-IZQDA      
 ARRIBA-ABAJO 1 11  12 29,3 
 ABAJO-ARRIBA 2 6  8 19,5 
 OTROS 15 6  21 51,2 
 ESPIRAL      
 GIRO POSITIVO 5 11  16 39,1 
 GIRO NEGATIVO 3 12  15 36,6 
 OTROS 10 0  10 24,3 
 CÍRCULO      
 GIRO POSITIVO 6 12  18 44 
 GIRO NEGATIVO 6 11  17 41,3 








PRUEBA 8: DIRECCIÓN Y SENTIDO 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 RECTA VERTICAL      
 ARRIBA-ABAJO   14 14 82,4 
 ABAJO-ARRIBA   3 3 17,6 
 OTROS   0 0 0 
 RECTA HORIZONTAL      
 IZQUIERDA-DERECHA   10 10 58,8 
 DERECHA-IZQUIERDA   7 7 41,2 
 OTROS   0 0 0 
 INCLINADA IZQDA-DCHA      
 ARRIBA-ABAJO   12 12 70,6 
 ABAJO-ARRIBA   1 1 5,9 
 OTROS   4 4 23,5 
 INCLINADA DCHA-IZQDA      
 ARRIBA-ABAJO   8 8 47 
 ABAJO-ARRIBA   4 4 23,5 
 OTROS   5 5 29,5 
 ESPIRAL      
 GIRO POSITIVO   11 11 64,7 
 GIRO NEGATIVO   6 6 35,3 
 OTROS   0 0 0 
 CÍRCULO      
 GIRO POSITIVO   11 11 64,7 
 GIRO NEGATIVO   6 6 35,3 








PRUEBA 8: DIRECCIÓN Y SENTIDO 
C. P. TORRE MALMUERTA Y C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 RECTA VERTICAL      
 ARRIBA-ABAJO 9 14 14 37 63,8 
 ABAJO-ARRIBA 1 8 3 12 20,7 
 OTROS 8 1 0 9 15,5 
 RECTA HORIZONTAL      
 IZQUIERDA-DERECHA 4 19 10 33 57 
 DERECHA-IZQUIERDA 2 4 7 13 22,4 
 OTROS 12 0 0 12 20,6 
 INCLINADA IZQDA-DCHA      
 ARRIBA-ABAJO 2 11 12 25 43,1 
 ABAJO-ARRIBA 1 9 1 11 19 
 OTROS 15 3 4 22 37,9 
 INCLINADA DCHA-IZQDA      
 ARRIBA-ABAJO 1 11 8 20 34,5 
 ABAJO-ARRIBA 2 6 4 12 20,7 
 OTROS 15 6 5 26 44,8 
 ESPIRAL      
 GIRO POSITIVO 5 11 11 27 46,6 
 GIRO NEGATIVO 3 12 6 21 36,2 
 OTROS 10 0 0 10 17,2 
 CÍRCULO      
 GIRO POSITIVO 6 12 11 29 50 
 GIRO NEGATIVO 6 11 6 23 39,7 
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PRUEBA 9: SIMETRÍA 
C. P. TORRE MALMUERTA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  LETRA B (1)      
  SÍ  8 30 38 56,7 
  NO  12 17 29 43,3 
  LETRA B (2)      
  SÍ  14 34 48 71,6 
  NO  6 13 19 28,4 
  LETRA C (1)      
  SÍ  11 26 37 55,2 
  NO  9 21 30 44,8 
  LETRA C (2)      
  SÍ  13 29 42 62,7 
  NO  7 18 25 37,3 
  LETRA D (1)      
  SÍ  7 34 41 61,2 
  NO  13 13 26 38,8 
  LETRAS D (2)      
  SÍ  13 30 43 64,2 
  NO  7 17 14 35,8 
  LETRA E (1)      
  SÍ  7 28 35 52,2 
  NO  13 19 32 47,8 
  LETRA E (2)      
  SÍ  8 30 38 56,7 
  NO  12 17 29 43,3 
  LETRA F (1)      
  SÍ  7 30 37 55,2 
  NO  13 17 30 44,8 
  LETRA F (2)      
  SÍ  11 28 39 58,2 






PRUEBA 9: SIMETRÍA 
C. P. TORRE MALMUERTA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  LETRA G (1)      
  SÍ  10 28 38 56,7 
  NO  10 19 29 43,3 
  LETRA G (2)      
  SÍ  13 26 39 58,2 
  NO  7 21 28 41,8 
  LETRA N (1)      
  SÍ  8 32 40 59,7 
  NO  12 15 27 40,3 
  LETRA N (2)      
  SÍ  10 30 40 59,7 
  NO  10 17 27 40,3 
  LETRA P (1)      
  SÍ  14 27 41 61,2 
  NO  6 20 26 38,8 
  LETRAS P (2)      
  SÍ  11 29 40 59,7 
  NO  9 18 27 40,3 
  LETRA R (1)      
  SÍ  12 29 41 61,2 
  NO  8 18 26 38,8 
  LETRA R (2)      
  SÍ  11 29 40 59,7 
  NO  9 18 27 40,3 
  LETRA L (1)      
  SÍ  9 29 38 56,7 
  NO  11 18 29 43,3 
  LETRA L (2)      
  SÍ  12 28 40 59,7 







PRUEBA 9: SIMETRÍA 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  LETRA B (1)      
  SÍ  27 13 40 64,5 
  NO  15 7 22 35,5 
  LETRA B (2)      
  SÍ  26 13 39 62,9 
  NO  16 7 23 37,1 
  LETRA C (1)      
  SÍ  28 14 42 67,7 
  NO  14 6 20 32,3 
  LETRA C (2)      
  SÍ  19 14 33 53,2 
  NO  23 6 29 46,8 
  LETRA D (1)      
  SÍ  26 10 36 58,1 
  NO  16 10 26 41,9 
  LETRAS D (2)      
  SÍ  27 13 40 64,5 
  NO  15 7 22 35,5 
  LETRA E (1)      
  SÍ  27 9 36 58,1 
  NO  15 11 26 41,9 
  LETRA E (2)      
  SÍ  18 14 32 51,6 
  NO  24 6 30 48,4 
  LETRA F (1)      
  SÍ  32 10 42 67,7 
  NO  10 10 20 32,3 
  LETRA F (2)      
  SÍ  21 12 33 53,2 
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PRUEBA 9: SIMETRÍA 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  LETRA G (1)      
  SÍ  29 11 40 64,5 
  NO  13 9 22 35,5 
  LETRA G (2)      
  SÍ  22 13 35 56,4 
  NO  20 7 27 43,6 
  LETRA N (1)      
  SÍ  27 9 36 58,1 
  NO  15 11 26 41,9 
  LETRA N (2)      
  SÍ  19 15 34 54,8 
  NO  23 5 28 45,2 
  LETRA P (1)      
  SÍ  24 7 31 50 
  NO  18 13 31 50 
  LETRAS P (2)      
  SÍ  20 13 33 53,2 
  NO  22 7 29 46,8 
  LETRA R (1)      
  SÍ  27 12 39 62,9 
  NO  15 8 23 37,1 
  LETRA R (2)      
  SÍ  21 15 36 58,1 
  NO  21 5 26 41,9 
  LETRA L (1)      
  SÍ  25 11 36 58,1 
  NO  17 9 26 41,9 
  LETRA L (2)      
  SÍ  23 11 34 54,8 







PRUEBA 9: SIMETRÍA 
C. P. TORRE MALMUERTA Y FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  LETRA B (1)      
  SÍ  35 43 78 60,5 
  NO  27 24 51 39,5 
  LETRA B (2)      
  SÍ  40 47 87 67,4 
  NO  22 20 42 32,6 
  LETRA C (1)      
  SÍ  39 40 79 61,2 
  NO  23 27 50 38,8 
  LETRA C (2)      
  SÍ  32 43 75 59,7 
  NO  30 24 54 41,9 
  LETRA D (1)      
  SÍ  33 44 77 59,7 
  NO  29 23 52 40,3 
  LETRAS D (2)      
  SÍ  40 43 83 64,3 
  NO  22 24 46 35,7 
  LETRA E (1)      
  SÍ  34 37 71 55 
  NO  28 30 58 45 
  LETRA E (2)      
  SÍ  26 44 70 54,2 
  NO  36 23 59 45,8 
  LETRA F (1)      
  SÍ  39 40 79 61,2 
  NO  23 27 50 38,8 
  LETRA F (2)      
  SÍ  32 40 72 55,8 







PRUEBA 9: SIMETRÍA 
C. P. TORRE MALMUERTA Y C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
  LETRA G (1)      
  SÍ  39 39 78 60,5 
  NO  23 28 51 39,5 
  LETRA G (2)      
  SÍ  35 39 74 57,4 
  NO  27 28 55 42,6 
  LETRA N (1)      
  SÍ  35 41 76 58,9 
  NO  27 26 53 41,1 
  LETRA N (2)      
  SÍ  29 45 74 57,4 
  NO  33 22 55 42,6 
  LETRA P (1)      
  SÍ  38 34 72 55,8 
  NO  24 33 57 44,2 
  LETRAS P (2)      
  SÍ  31 42 73 56,6 
  NO  31 25 56 43,4 
  LETRA R (1)      
  SÍ  39 41 80 62 
  NO  23 26 49 38 
  LETRA R (2)      
  SÍ  32 44 76 58,9 
  NO  30 23 53 41,1 
  LETRA L (1)      
  SÍ  34 40 74 57,4 
  NO  28 27 55 42,6 
  LETRA L (2)      
  SÍ  35 39 74 57,4 







PRUEBA 20: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS RECTOS 
C. P. TORRE MALMUERTA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 1 TRAZO VERTICAL      
 LETRA I      
 SÍ  20  20 95,2 
 NO  1  1 4,8 
 OTROS  0  0 0 
 2 TRAZOS - ORTOGONALES      
 LETRA L      
 SÍ  21  21 100 
 NO  0  0 0 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA T      
 SÍ  20  20 95,2 
 NO  1  1 4,8 
 OTROS  0  0 0 
 3 TRAZOS  - ORTOGONALES      
 LETRA F      
 SÍ  21  21 100 
 NO  0  0 0 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA H      
 SÍ  20  20 95,2 
 NO  1  1 4,8 
 OTROS  0  0 0 
 4 TRAZOS - ORTOGONALES      
 LETRA E      
 SÍ  19  19 90,4 
 NO  2  2 9,5 
 OTROS  0  0 0 
 2 TRAZOS – INCLINACIÓN      
 LETRA V      
 SÍ  21  21 100 
 NO  0  0 0 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA X       
 SÍ  13  13 61,9 
 NO  8  8 38,1 





PRUEBA 20: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS RECTOS 
C. P. TORRE MALMUERTA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 3 TRAZOS – INCLINACIÓN      
 LETRA A      
 SÍ  19  19 90,4 
 NO  2  2 9,6 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA K      
 SÍ  21  21 100 
 NO  0  0 0 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA N      
 SÍ  21  21 100 
 NO  0  0 0 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA Y      
 SÍ  21  21 100 
 NO  0  0 0 
OTROS  0  0 0 
LETRA Z      
 SÍ  21  21 100 
 NO  0  0 0 
 OTROS  0  0 0 
 4 TRAZOS – INCLINACIÓN      
 LETRA M      
 SÍ  21  21 100 
 NO  0  0 0 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA W      
 SÍ  21  21 100 
 NO  0  0 0 







PRUEBA 20: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS RECTOS 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 1 TRAZO VERTICAL      
 LETRA I      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 2 TRAZOS - ORTOGONALES      
 LETRA L      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA T      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 3 TRAZOS  - ORTOGONALES      
 LETRA F      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA H      
 SÍ   21 21 21 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 4 TRAZOS - ORTOGONALES      
 LETRA E      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 2 TRAZOS – INCLINACIÓN      
 LETRA V      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA X       
 SÍ   17 17 81 
 NO   4 4 19 





PRUEBA 20: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS RECTOS 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 3 TRAZOS – INCLINACIÓN      
 LETRA A      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA K      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA N      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA Y      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
OTROS   0 0 0 
LETRA Z      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 4 TRAZOS – INCLINACIÓN      
 LETRA M      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA W      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 








PRUEBA 20: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS RECTOS 
C. P. TORRE MALMUERTA Y C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 1 TRAZO VERTICAL      
 LETRA I      
 SÍ  20 21 41 97,6 
 NO  1 0 1 2,4 
 OTROS  0 0 0 0 
 2 TRAZOS - ORTOGONALES      
 LETRA L      
 SÍ  21 21 42 100 
 NO  0 0 0 0 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA T      
 SÍ  20 21 41 97,6 
 NO  1 0 1 2,4 
 OTROS  0 0 0 0 
 3 TRAZOS  - ORTOGONALES      
 LETRA F      
 SÍ  21 21 42 100 
 NO  0 0 0 0 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA H      
 SÍ  20 21 41 97,6 
 NO  1 0 1 2,4 
 OTROS  0 0 0 0 
 4 TRAZOS - ORTOGONALES      
 LETRA E      
 SÍ  19 21 40 95,2 
 NO  2 0 2 4,8 
 OTROS  0 0 0 0 
 2 TRAZOS – INCLINACIÓN      
 LETRA V      
 SÍ  21 21 42 100 
 NO  0 0 0 0 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA X       
 SÍ  13 17 30 71,4 
 NO  8 4 12 28,6 





PRUEBA 20: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS RECTOS 
C. P. TORRE MALMUERTA Y C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 3 TRAZOS – INCLINACIÓN      
 LETRA A      
 SÍ  19 21 40 95,2 
 NO  2 0 2 4,8 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA K      
 SÍ  21 21 42 100 
 NO  0 0 0 0 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA N      
 SÍ  21 21 42 100 
 NO  0 0 0 0 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA Y      
 SÍ  21 21 42 100 
 NO  0 0 0 0 
OTROS  0 0 0 0 
LETRA Z      
 SÍ  21 21 42 100 
 NO  0 0 0 0 
 OTROS  0 0 0 0 
 4 TRAZOS – INCLINACIÓN      
 LETRA M      
 SÍ  21 21 42 100 
 NO  0 0 0 0 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA W      
 SÍ  21 21 42 100 
 NO  0 0 0 0 
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PRUEBA 21: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS CURVOS 
C. P. TORRE MALMUERTA Y C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 1 TRAZO      
 LETRA C      
 SÍ  21 21 42 100 
 NO  0 0 0 0 
 OTROS  0 0 0 0 
 2 TRAZOS      
 LETRA O      
 SÍ  8 18 26 61,9 
 NO  13 3 16 38,2 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA S      
 SÍ  9 17 26 61,9 
 NO  12 4 16 38,2 






















PRUEBA 22: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS MIXTOS 
C. P. TORRE MALMUERTA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 1 TRAZO      
 LETRA J      
 SÍ  20  20 95,2 
 NO  1  1 4,8 
 OTROS  0  0 0 
 2 TRAZOS      
 LETRA D      
 SÍ  17  17 81 
 NO  4  4 19 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA G      
 SÍ  10  10 47,2 
 NO  11  11 52,4 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA P      
 SÍ  19  19 90,5 
 NO  2  2 9,5 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA U      
 SÍ  15  15 71,4 
 NO  6  6 28,6 
 OTROS  0  0 0 
 3 TRAZOS      
 LETRA B      
 SÍ  16  16 76,2 
 NO  5  5 23,8 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA Q      
 SÍ  8  8 38,1 
 NO  13  13 61,9 
 OTROS  0  0 0 
 LETRA R      
 SÍ  19  19 90,5 
 NO  2  2 9,5 
 OTROS  0  0 0 
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PRUEBA 22: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS MIXTOS 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 1 TRAZO      
 LETRA J      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 2 TRAZOS      
 LETRA D   21 21 100 
 SÍ   0 0 0 
 NO   0 0 0 
 OTROS      
 LETRA G      
 SÍ   18 18 85,7 
 NO   3 3 14,3 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA P      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA U      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 3 TRAZOS      
 LETRA B      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA Q      
 SÍ   21 21 100 
 NO   0 0 0 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA R      
 SÍ   20 20 95,2 
 NO   1 1 4,8 
 OTROS   0 0 0 
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PRUEBA 22: LETRAS MAYÚSCULAS CON TRAZOS MIXTOS 
C. P. TORRE MALMUERTA Y C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
 1 TRAZO      
 LETRA J      
 SÍ  20 21 41 97,6 
 NO  1 0 1 2,4 
 OTROS  0 0 0 0 
 2 TRAZOS      
 LETRA D      
 SÍ  17 21 38 91,2 
 NO  4 0 4 9,8 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA G      
 SÍ  10 18 28 66,7 
 NO  11 3 14 33,3 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA P      
 SÍ  19 21 40 95,2 
 NO  2 0 2 4,8 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA U      
 SÍ  15 21 37 85,7 
 NO  6 0 6 14,3 
 OTROS  0 0 0 0 
 3 TRAZOS      
 LETRA B      
 SÍ  16 21 37 88,1 
 NO  5 0 5 11,9 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA Q      
 SÍ  8 21 29 69,1 
 NO  13 0 13 61,9 
 OTROS  0 0 0 0 
 LETRA R      
 SÍ  19 20 39 92,5 
 NO  2 1 3 9,5 
 OTROS  0 0 0 0 
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 PRUEBA 23: LETRAS MINÚSCULAS DE CUERPO 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
MINÚSCULAS DE CUERPO      
 LETRA  a      
 SÍ   16 16 76,2 
 NO   7 7 23,8 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  e      
 SÍ   12 12 57,1 
 NO   5 5 23,8 
 OTROS   4 4 19,1 
 LETRA  i      
 SÍ   19 19 90,4 
 NO   1 1 4,8 
 OTROS   1 1 4,8 
 LETRA  o      
 SÍ   18 18 85,6 
 NO   1 1 4,8 
 OTROS   2 2 9,6 
 LETRA  u      
 SÍ   18 18 85,6 
 NO   3 3 14,4 














PRUEBA 23: LETRAS MINÚSCULAS DE CUERPO 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
MINÚSCULAS DE CUERPO      
 LETRA  c      
  SÍ   18 18 85,6 
 NO   3 3 14,4 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  m      
 SÍ   15 15 71,4 
 NO   6 6 28,6 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  n      
 SÍ   15 15 71,4 
 NO   6 6 28,6 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  r      
 SÍ   19 19 90,4 
 NO   2 2 9,6 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  s      
 SÍ   17 17 80,9 
 NO   4 4 19,1 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  v      
 SÍ   19 19 90,4 
 NO   2 2 9,6 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  x      
 SÍ   1 1 4,8 
 NO   20 20 95,2 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  z      
 SÍ   19 19 90,4 
 NO   2 2 9,6 






PRUEBA 24: LETRAS MINÚSCULAS ALTAS 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS TOTAL % 
MINÚSCULAS DE CUERPO      
 LETRA  b      
  SÍ   13 13 61,9 
 NO   8 8 38,1 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  d      
 SÍ   20 20 95,2 
 NO   1 1 4,8 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  f      
 SÍ   17 17 80,9 
 NO   4 4 19,1 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  h      
 SÍ   18 18 85,6 
 NO   3 3 14,4 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  k      
 SÍ   16 16 76,2 
 NO   5 5 23,8 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  l      
 SÍ   18 18 85,6 
 NO   3 3 14,4 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  t      
 SÍ   20 20 95,2 
 NO   1 1 4,8 









PRUEBA 25: LETRAS MINÚSCULAS BAJAS 
C. P. FERNÁN PÉREZ DE OLIVA 
 3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS OTROS % 
 MINÚSCULAS BAJAS      
 LETRA  g      
 SÍ   16 16 76,2 
 NO   5 5 23,8 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  j      
 SÍ   15 15 71,4 
 NO   6 6 28,6 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  p      
 SÍ   13 13 61,9 
 NO   8 8 38,1 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  q      
 SÍ   18 18 85,6 
 NO   3 3 14,4 
 OTROS   0 0 0 
 LETRA  y      
 SÍ   18 18 85,6 
 NO   3 3 14,4 





     
 
    
     







25.  CONCLUSIONES 
 
25.1. Presentación 
    Los capítulos nº 22 “Desarrollo de las pruebas en el aula”, nº 23 “Enfoque 
cualitativo” y nº 24 “Enfoque cuantitativo”, nos han proporcionado los datos con los 
que podemos interpretar, cuantitativa y cualitativamente, los resultados de las 
veinticinco pruebas, así como los aspectos más relevantes de las observaciones anotadas 
de todas ellas en el diario, por el trabajo llevado a cabo en el aula durante dos cursos. 
    Las conclusiones responden a los tres bloques de los objetivos planteados en el 
capítulo nº 19, correspondiente al “Diseño de la investigación”, como respuesta final a 
las interrogantes que han marcado este trabajo. 
    Para mantener el orden y el rigor de la investigación, retomamos cada uno de los 
objetivos parciales descritos, respondiendo, paso a paso, a cada uno de ellos, tras 
volverlos a enunciar. 
25.2. Conclusiones referidas a los grafismos 
    25.2.1. Conocimiento de la capacidad de reproducción o copia, según las edades, de 
los grafismos fundamentales –cicloide, bucle, onda y espiral- y de los grafismos 
geométricos –círculo, cuadrado, triángulo, cruz y aspa-. 
   - Comprobamos que una parte importante de los niños comienzan el trazado del 
cicloide a la edad de 3 años; mientras que otros no son capaces de ejecutarlo, 
sustituyéndolo por garabatos curvados en forma de remolinos. A la edad de 4 años, la 
mayoría sabe trazarlos, no obstante, el que predomina es el cicloide con el lazo hacia 
arriba; mientras que el opuesto, con los lazos hacia abajo, presenta mayores dificultades 
para su realización. Cuando se alcanza los 5 años, la mayoría de los niños y niñas 
ejecutan ambos cicloides sin apenas dificultades. Esto último nos indica que, en los 
inicios de la escritura, les resulta más fácil el trazado de las letras altas minúsculas 
manuscritas con el lazo hacia arriba, como la “l” o la “b”, que aquellas otras que lo 
presentan hacia abajo, como pueden ser la “j” o la “g”, por su relación gráfica con uno u 
otro cicloide. 
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    - El bucle se presenta como un grafismo de mayor dificultad de ejecución, incluso a 
través de la copia de modelos. El bucle continuado solamente lo hemos encontrado con 
ejecución correcta en el caso de algunos niños y niñas de 5 años.  
    Esta conclusión parece contradecir las aportaciones de los autores citados en la 
fundamentación teórica, sin embargo, habría que aclarar que ellos hacen referencias al 
bucle que surge dentro del trazado de un garabato continuado, y que, en un momento 
cualquiera, el niño lo realiza a través de la flexión de la muñeca, por lo que, 
espontáneamente, surge en un cambio de sentido de giro de esa línea continua.  
    Puesto que algunas de las letras minúsculas manuscritas son auténticos bucles, caso 
de la “f” o la “g”, entendemos que, en los inicios del aprendizaje de la escritura, su 
ejecución les será más difícil que otras que no presentan cambios de giro en su trazado. 
    - De la onda, como articulación secuenciada linealmente de semicircunferencias 
tangentes, hemos podido comprobar que a los niños y niñas de 4 años, les resulta 
bastante difícil su ejecución, por lo que le buscan un sustituto, que lo encuentran 
frecuentemente en la línea alargada en diente de sierra. A la edad de 5 años hay niños y 
niñas que sí la saben realizar, de forma mayoritaria, con la concavidad hacia arriba. Han 
sido menos aquellos que la ejecutan en ambos sentidos. 
    Puesto que, como hemos comentado a lo largo del trabajo, la escritura occidental es, 
desde el punto de vista gráfico, una derivación de los grafismos espontáneos, 
entendemos que el trazado de las letras minúsculas manuscritas de cuerpo con la 
concavidad hacia arriba, como pueden ser la “u” y la “v”, unidas de manera continua, 
resulta más sencilla su ejecución que otras que la presentan hacia abajo, como son “m”, 
“n” o “ñ”. 
    - La espiral presenta dos modalidades formales, al igual que dos sentidos de giro, por 
lo que, desde el punto de vista motor, son cuatro trazados diferenciados. A la edad de 4 
años, la espiral  dominante es aquella que tiene un sentido de giro positivo y se traza de 
fuera hacia adentro, cerrándose de manera paulatina. Hemos podido comprobar que, 
cuando los niños y niñas han cumplido los 5 años, se encuentran mayoritariamente 
capacitados para la ejecución de ambas, aunque hay que especificar que el trazado lo 
realizan preferentemente de fuera hacia dentro, ya que el control de la curva de apertura 
continua de dentro hacia fuera les resulta bastante más complicado llevarlo a cabo.  
    La letra mayúscula “G” es un claro ejemplo de espiral de cierre corto, por lo que no 
ofrece dificultades su ejecución a partir de los cuatro años, en concordancia con los 
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resultados aportados por las pruebas. Su sentido de giro prioritario es el positivo, es 
decir, el opuesto al de las agujas del reloj. 
    - Dentro de los grafismos geométricos, es el círculo el que aparece de forma más 
temprana, a la edad de 3 años. Tras los iniciales remolinos, gran parte de los niños y 
niñas de esa edad saben ejecutarlo, aunque su forma de cierre sea un tanto imperfecta. A 
partir de los 4 años, se puede decir que todos se encuentran en condiciones para poder 
ejecutarlo sin ninguna dificultad. La importancia del círculo, como hemos ido viendo a 
lo largo de todo el trabajo, es crucial, puesto que, no sólo es la base del trazado de las 
letras curvadas mayúsculas, caso de la “O” y la “C”, o de otras como “D”, “P” o “R” 
que poseen semicírculos, sino también de gran parte de minúsculas impresas, como son 
las de tipo Futura, compuestas por una rayita tangente, en uno u otro lado, a un pequeño 
círculo.  
    En los dibujos, hemos comprobado que el círculo es la base de algo tan importante 
como es el rostro humano y la figura del Sol, casi omnipresentes en las representaciones 
gráficas infantiles. Por otro lado, se ha observado que el tamaño ejerce influencia, 
puesto que el círculo pequeño sirve para la escritura, mientras que el grande 
corresponde al dibujo. 
    - El cuadrado le sigue al círculo en importancia dentro de los grafismos geométricos 
escolares. Lo encontramos en algunos niños y niñas de 3 años; pero, es a partir de los 4 
años cuando se aprecia el control de esta figura geométrica, formada por cuatro lados. A 
diferencia del círculo, que sirve tanto para la escritura como para el dibujo, el cuadrado, 
como resultado del trazado controlado de cuatro líneas o de una que se dobla con 
cambio de noventa grados, sólo tiene una función pictórica, pues no hay ninguna letra 
mayúscula o minúscula que se derive de esta forma. Dentro de esa función pictórica, y 
de manera muy significativa, se emplea en la representación de la casa infantil, figura 
extendida universalmente. Otro uso destacado lo encontramos en el trazado del cuerpo 
de la figura humana y, en forma de rectángulo, en la representación de brazos y piernas 
o en el tronco de los árboles. 
    - El triángulo continúa en relevancia, dentro de los grafismos geométricos cerrados, al 
círculo y al cuadrado. A la edad de 3 años, su trazado suele ser impreciso, para la 
mayoría de niños y niñas, puesto que habitualmente lo dibujan como una forma 
alargada, cuyos lados, la mayor parte de las veces, adquiere la forma un tanto ondulada. 
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A los 4 años, sí hay un control de este grafismo geométrico, que, al igual que el 
cuadrado, no tiene funciones dentro de la escritura, si exceptuamos la letra “A” 
mayúscula, que tiene semejanzas, aunque con el lado inferior desplazado hacia la mitad 
de los lados inclinados.  
    Dentro de las funciones pictóricas, encontramos dos de gran importancia en los 
dibujos de los escolares: por un lado, se emplea para trazar la falda de las figuras 
femeninas, con lo que sirve para la diferenciación de los géneros (en algunas ocasiones 
se transforma en un trapecio, pero para las niñas, que suelen ser las autoras, tiene la 
equivalencia con el triángulo), y, por otro lado, para la construcción del tejado en la 
fachada de la casa infantil. A estos dos elementos, se les suman otros de tipo 
secundario, como son las montañas, que, curiosamente, no la cierran con una raya 
inferior, sino que es a través del cromatismo a base de colorearlas como se logra 
expresar la forma triangular.  
    - La cruz, como grafismo geométrico abierto, aparece temprano. A la edad de 3 años, 
lo ejecutan niños y niñas, puesto que sólo es necesario el trazado de dos pequeñas rectas 
que se cortan perpendicularmente. A partir de esa edad, el afianzamiento es muy claro, 
no ofreciendo ningún tipo de problema su ejecución. Desde el punto de vista de la 
escritura, solamente la letra “t” minúscula impresa, tipo Futura, tiene semejanza con 
este grafismo, especialmente, cuando la raya vertical es más alargada que la horizontal.   
Dentro de las funciones pictóricas, su mayor empleo se encuentra, unido al cuadrado, en 
la construcción de las ventanas de la casa infantil. En menor medida, el niño lo utiliza 
para la realización de las manos de la figura humana, pero esto en los inicios, es decir, 
cuando tiene la forma de renacuajo. A la edad de 5 años, hay niños y niñas que les sirve 
para identificar a la iglesia, pues les basta poner una cruz en el vértice superior del 
triángulo de la fachada de la casa para transformarla en el templo. 
    - El aspa, a pesar de la semejanza que posee con la cruz, no tiene tantas aplicaciones 
como esa forma. Cierto que aparecen casi al mismo tiempo; sin embargo, el aspa 
equivale a dos símbolos: la letra “X”, tanto mayúscula como minúscula, y al símbolo de 
la multiplicación. Como grafismo pictórico, carece de identidad, pues no hay ningún 
elemento realista que tenga conexión con él, si exceptuamos la unión con el cuadrado 
para representar una carta, o cuando se une con el círculo y aparece dentro del frontal 
triangular de la casa infantil.  
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    Un aspecto que nos ha llamado poderosamente la atención ha sido cuando se les 
propuso a niños y niñas que realizaran la “X” mayúscula: sorprendentemente, la 
mayoría de ellos no sabía ejecutarla, sustituyendo el cruce inclinado de dos rayas que se 
cortan por cuatro rayitas inclinadas, con intento de encontrarse el punto de cruce; o 
varias rayas inclinadas en diferentes direcciones. No hemos comprendido bien esta 
divergencia, puesto que, para el caso del dibujo, no tienen ningún problema a la hora de 
realizar el aspa; pero cuando se trata de representar una letra, con tamaño algo grande, 
encuentran dificultades para su ejecución.  
    25.2.2.  Conocimiento a  través de los cicloides,  los bucles, las ondas y los grafismos 
geométricos, de la dirección horizontal del trazado dominante, pudiendo ser dos: 
izquierda-derecha y derecha-izquierda. 
    - Puesto que la dirección izquierda-derecha es determinante en la ejecución de la 
escritura occidental, y que condicionará definitivamente al modo de percepción visual, 
no sólo en los textos, sino en el modo de contemplación de las imágenes, hemos 
comprobado cómo paulatinamente se va afianzando, de manera que a la edad de 5 años, 
en los niños y niñas diestros es la dirección dominante. 
    - A la edad de 3 años, aunque se aprecia el uso prioritario de la dirección izquierda-
derecha, encontramos que la dirección opuesta, la de derecha-izquierda, aparece con 
bastante frecuencia, tanto en las líneas alargadas, como pueden ser los cicloides y las 
ondas, como en la elaboración secuenciada de grafismos geométricos aislados, como 
son el círculo, el cuadrado, al triángulo, la cruz o la espiral. 
    - El paso a los 4 años, edad en la que se les inicia en el reconocimiento y la ejecución 
de las primeras letras, ya se afianza con bastante claridad la dirección izquierda-derecha 
en los niños y niñas diestros; sin embargo, en los zurdos que hemos tenido en el trabajo 
de investigación su dirección dominante era la opuesta, es decir, la de derecha-
izquierda. Aquí empieza uno de los problemas con el que deben de enfrentarse  estos 
últimos, puesto que van a tener que adaptarse a una dirección contraria a la que 
biológicamente están determinados. Esto, pedagógicamente, está asumido para el 
proceso de la escritura, aunque hemos visto niños zurdos que escribían su nombre de 
manera simétrica al modo en el que deben realizarlo. 
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    - A la edad de 5 años, ya hay un afianzamiento definitivo: la dirección izquierda-
derecha tiene que ser aprendida por los zurdos, puesto que en los diestros es su 
dirección natural dominante. Pero se abre una gran interrogante ante este problema: los 
niños y niñas zurdos de 5 años que empiezan a escribir según las pautas establecidas por 
la escritura occidental, dibujan, no obstante, según su dirección dominante: derecha-
izquierda. Esto lo hemos podido comprobar en la elaboración de la casa infantil: los 
diestros, una vez realizada la fachada, trazan la pared lateral en el lado derecho, 
siguiendo su dirección natural; los zurdos –como es el caso del dibujo de la lámina 145- 
dibujan la pared lateral en el lado derecho, según su dirección dominante desde el punto 
de vista biológico. Esto nos conduce a una interrogante no resuelta: “¿Permanece 
también esta dirección como dominante en sus procesos perceptivos a pesar del 
necesario uso de la dirección opuesta por el aprendizaje de la escritura o se produce una 
alteración, de manera que ambas direcciones son utilizadas por los zurdos con similar 
importancia?”. 
    25.2.3.  A través del trazado de las rectas, conocimiento de la dirección dominante 
vertical, teniendo en cuenta que hay dos direcciones: de arriba-abajo o de abajo-
arriba. 
    - El estudio de la dirección horizontal es de capital importancia para llegar a conocer 
lo que desarrolla el niño cara a la escritura, puesto que la que adquiera como dominante 
en el dibujo puede favorecerle a la hora de escribir; o entorpecerle, si la dirección que 
utiliza para el trazado de las figuras es la opuesta a la de la escritura. 
    Junto a las direcciones horizontales, el niño tiene que ejecutar las verticales cuando se 
enfrenta al trazado de las letras mayúsculas, ya que contienen una o más rayas 
verticales. Por otro lado, en el dibujo de las figuras, sean geométricas o de elementos 
reales, por necesidad, se va a ver en la tesitura de emplear el trazado de muchas líneas 
rectas que le exigen ir de una dirección vertical a otra. 
    - En las pruebas realizadas específicamente para conocer la dirección vertical más 
empleada, comprobamos que, a la edad de 3 años, no hay ninguna de las dos claramente 
definida como dominante, aunque se aprecia una tendencia algo mayor a ser utilizada la 
de arriba-abajo por los niños y niñas que emplean su mano derecha para dibujar; 
mientras que en los zurdos, o en el caso de los niños que en ese momento empleaban la 
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mano izquierda, había una preferencia por empezar por la línea en la parte baja, para ir 
subiendo hasta arriba. 
    - Pudiera pensarse que a la edad de 4 años ya hay una clarificación dominante en una 
de las direcciones verticales, como sucede con las direcciones horizontales; sin 
embargo, esto no sucede. Sigue existiendo una tendencia algo más destacada a 
realizarse de arriba-abajo por los diestros y de abajo-arriba por los zurdos. Incluso se 
produce el hecho curioso de que, por ejemplo, un niño o una niña puede trazar la recta 
vertical en la dirección arriba-abajo y, en otra letra del mismo trabajo, realizarla en 
sentido contrario. Esto lo hemos podido comprobar en el trazado de letras como la “N” 
o la “M”, que presentan rayas verticales. El niño, a pesar de habérsele propuesto con 
punteados diferenciados, las entiende como unos fragmentos de la línea continua en 
diente de sierra, por lo que, debido a la continuidad de su trazado, necesariamente le 
lleva a utilizar direcciones opuestas. 
    - A los 5 años, ya hay una consolidación del dibujo y en el trazado de las letras 
mayúsculas. Esto conduce a un afianzamiento de las direcciones verticales, por lo que el 
niño no empleará una u otra, indistintamente, sino que adoptará cualquiera de las dos 
para ejecutarla. Niños y niñas diestros utilizarán la dirección arriba-abajo de forma 
mayoritaria, mientras que los zurdos, debido a la simetría corporal, va a emplear, de 
modo preferente, la dirección abajo-arriba en las líneas verticales. 
    25.2.4.  A través del trazado de rectas inclinadas, conocimiento de la dirección 
dominante, con dos tipos de inclinaciones y otras dos direcciones. 
    - La horizontalidad y la verticalidad, como cualidades que nacen de las rectas que se 
encuentran en las posiciones horizontal y vertical, se complementan con la oblicuidad 
nacida  de las rectas diagonales o inclinadas con respecto a los ejes ortogonales. Puesto 
que es una característica que afecta tanto al dibujo como a la escritura (no olvidemos 
que el triángulo contiene líneas oblicuas al igual que letras mayúsculas como K, M, N, 
V, W, X, Y y Z,  o minúsculas como la “x”) es necesario obtener conclusiones para 
saber las direcciones dominantes en las diagonales opuestas. 
    - Como resultado de la prueba en la que se incluye al niño de 3 años -“Dirección y 
sentido”-, de manera global, comprobamos que a esta edad, aunque la recta inclinada 
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surge espontáneamente con sus garabatos, los niños y niñas no aprecian la oblicuidad de 
las rectas como una característica diferenciada de la verticalidad. Para ellos, parece ser 
que el dilema surge entre las rectas horizontales y verticales, por lo que no puede 
hablarse con propiedad de las direcciones dominantes para esta edad de las rectas 
inclinadas. 
    - A los 4 años, se manifiesta la comprensión de la oblicuidad de las rectas como una 
cualidad diferenciada de la horizontalidad y la verticalidad. Lo que llama la atención es 
que niños y niñas que han participado en la prueba de “Dirección y sentido”, en la que 
aparecían dos rectas inclinadas, junto a otros cuatro grafismos, en bastantes casos han 
optado por construir, en vez de cada grafismo con identidad propia, una singular figura 
geométrica, como resultado de la articulación de los grafismos propuestos.  
    Dentro de esta prueba, hemos comprobado que, de forma mayoritaria, la dirección 
dominante es la que va de arriba abajo en cualquiera de las dos inclinaciones. Sin 
embargo, y curiosamente, no sucede lo mismo cuando se trata de las pequeñas rayas de 
las letras mayúsculas, pues, como hemos comprobado en la prueba 20 de las letras 
mayúsculas, utilizan ambas direcciones, es decir, de arriba-abajo y de abajo-arriba en 
cualesquiera de las dos inclinaciones. Esto nos hace suponer que a los 4 años se ha 
consolidado con claridad la dirección dominante de los diestros –de arriba abajo-, 
puesto que, como ofrecimos en el cuadro 4 de la página 274, y como puede observarse 
en las letras M, N, Ñ, V, W, X e Y, todos los trazos inclinados van de arriba hacia 
abajo. 
    - A la edad de 5 años, nos volvemos a encontrar con la misma situación que la de 4 
años, aunque algo disminuida, es decir, que en los trazos aislados, niños y niñas adoptan 
una posición tendente a realizar de arriba hacia abajo como dirección preferente de los 
diestros. Sin embargo, y aunque ya se ve una predominancia de esta dirección en las 
rayitas inclinadas correspondientes a las letras, encontramos todavía el uso de la 
dirección inclinada de abajo hacia arriba, especialmente en aquellas letras mayúsculas 
(M, N, V y W) que parecen asimilarse al trazado lineal en diente de sierra, y en el que se 
considera que hay que dar continuidad a los trazados. 
    - En el caso de los niños zurdos, por las anotaciones tomadas en el diario, 
comprobamos que en la recta inclinada, desde la izquierda superior a la derecha inferior,  
la dirección dominante es la de abajo hacia arriba; mientras que la opuesta se produce 
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en sentido contrario, es decir, de arriba hacia abajo. Esto se debe, en nuestra opinión, a 
que el niño debe ver el trazo a la hora de desplazar la mano, por los que al niño zurdo no 
le resulta adecuada la dirección de abajo arriba en el segundo caso, pues su mano tapa 
todo el trazado a medida que va avanzando. 
   25.2.5. Conocimiento del sentido de giro dominante, a través de los cicloides, las 
espirales y el círculo, teniendo en cuenta que pueden ser de dos tipos: según el 
movimiento de las agujas del reloj (negativo) y contrario al de las agujas del reloj 
(positivo). 
    - Los estudios llevados a cabo sobre los aspectos motrices del brazo y de la mano en 
los procesos gráficos, sea del dibujo y de la escritura, han concluido en que el sentido 
dominante en los diestros, o realizados con la mano derecha, es el contrario al de las 
agujas del reloj (positivo); mientras que aquellos que han sido ejecutados por los 
zurdos, o con la mano izquierda, tienen tendencia a seguir el mismo que llevan las 
agujas del reloj (negativo). Habría que aclarar que en ciertas letras minúsculas 
manuscritas, como es el caso de la “f” o la “g”, dado que son auténticos bucles, o en la 
propia escritura, conviven ambos sentidos de giro, aunque uno de ellos sea dominante 
sobre el otro. 
    - Esos sentidos de giro dominantes descritos hay que adecuarlos a las edades y al tipo 
de grafismo de que se trate, pues la consolidación de un sentido de giro se forma de 
manera paulatina en la práctica. De este modo, a la edad de 3 años, encontramos que el 
sentido de giro positivo empieza a adquirir predominancia en niños y niñas que utilizan 
la mano derecha en el trazado de sus curvas. Esto se hace más patente en el trazado de 
los cicloides, en los que el sentido de giro positivo es claramente dominante, por la 
sencilla razón de que, aquellos que se aproximan al trazado del cicloide lo hacen con el 
lazo hacia arriba y con la dirección izquierda a derecha. Sin embargo, en el trazado de 
los círculos se dan los dos sentidos de giro.  
    La espiral ofrece dificultades de realización a la edad de 3 años, por lo que suele ser 
reemplazada por el característico remolino, que es una curva que gira en un determinado 
sentido, produciendo cortes y superposiciones, por lo que no es un grafismo muy 
adecuado para saber el sentido de giro a esta edad. 
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    - A la edad de 4 años, se empieza a manifestar una clara predominancia del sentido 
positivo en los grafismos curvos de tipo aislado, como son el círculo y la espiral; sin 
embargo, en los cicloides, el sentido de giro viene condicionado por la dirección del 
trazado. Puesto que la dirección dominante, como hemos visto para los diestros, es la de 
izquierda a derecha, cuando el niño realiza el bucle con el lazo hacia arriba, sigue el 
sentido de giro positivo; cuando copia el cicloide con los lazos hacia abajo, surge el 
sentido de giro negativo. De esto, concluimos que la dirección dominante tiene 
prioridad sobre el sentido de giro, que se verá subordinado a aquella. De igual modo 
sucede en los niños y niñas zurdos que hemos observado en la investigación: cuando 
trazaban los cicloides de derecha a izquierda, podía verse que los que poseían los lazos 
hacia arriba, el sentido de giro era negativo –el opuesto al de los diestros- y positivo, 
cuando los lazos se encontraban abajo. 
    - Al pasar a los 5 años, comprobamos que niños y niñas saben trazar los dos tipos de 
cicloides propuestos, así como las dos formas de espirales, aunque haya una que tenga 
predominancia: la de sentido de giro positivo y trazada de fuera hacia adentro. 
    A esta edad, sí podemos constatar que los niños y niñas -en su mayoría diestros- 
emplean como sentido dominante el contrario al de las agujas del reloj, pero este sentido 
de giro va a estar condicionado por la dirección de izquierda a derecha que se refuerza 
con el aprendizaje de la escritura. En los casos de los niños y niñas zurdos, que ya se 
habían confirmado como tales a la edad de 5 años, hemos podido constatar como su 
sentido predominante es el mismo que el de las agujas del reloj. 
    25.2.6.  Conocimiento de la distribución dominante en el espacio topológico, o 
lámina de trabajo, de los grafismos básicos y de los grafismos geométricos. 
    - El empleo del espacio topológico es de gran importancia en el dibujo, pues en el 
proceso de madurez, el sujeto entiende que debe ocuparlo de manera completa, cuando 
se trata de llevar a cabo la representación de una escena, o de manera proporcional 
cuando es un objeto, al dibujar dentro de una superficie. Sin embargo, no sucede lo 
mismo con la escritura: ésta tiene una estructura basada en la horizontalidad, el 
paralelismo de las líneas, la dirección constante de izquierda a derecha, el comienzo de 
arriba hacia abajo, la misma separación entre líneas, etc. No obstante, no existe una 
exigencia estricta en cuanto al lugar y a la ocupación de la superficie, aunque haya, al 
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igual que en el dibujo, una tendencia al equilibrio interno de la escritura y en su relación 
con el espacio topológico, o lámina en la que se escribe. 
    - Para el caso del niño de 3 años, existe una fuerte tendencia a ocupar toda la 
superficie en la que tiene que representar los grafismos geométricos. No le importa la 
repetición o la desproporción que pueda aparecer a la hora de trazarlos, puesto que su 
objetivo prioritario es llenar la hoja. No se encuentran, pues, tendencias a la alineación 
horizontal ni vertical, así como tampoco a la concentración, sea en el centro o en uno de 
los lados de la superficie; el niño pretende la ocupación de toda la lámina. 
    - A la edad de 4 años, se produce un cambio de planteamiento: niños y niñas buscan 
un orden que organice la presentación de los grafismos a copiar. Huye del “caos” 
precedente para mostrar una secuenciación, sea a través del alineamiento de los 
grafismos o hacia una concentración. Las tres formas mayoritarias que adoptaron han 
sido: alineación vertical en el lado izquierdo de la superficie; alineación en el derecho y 
distribución alrededor del centro geométrico. Entendemos que la ausencia de alineación 
horizontal se debe a que en la prueba se les presentó en una franja vertical, por lo que 
esta circunstancia ha podido tener influencia a la hora de la organización. 
    - Puesto que tanto a los 4 como a los 5 años, niños y niñas saben trazar los cinco 
grafismos geométricos propuestos, las respuestas de distribución espacial dadas por 
ellos responden con criterios muy similares a las precedentes. Con todo, se deduce que 
el niño busca una ordenación, evitando la dispersión dentro de la superficie. Esto se 
aprecia también en las pruebas de corte cualitativo, referidas al dibujo y en la edad de 5 
años, en las que, dentro de la escena, aparece la línea de base como elemento de 
referencia y organizador del espacio, sea topológico o proyectivo. 
    25.2.7.  Conocimiento de la capacidad para mantener el paralelismo de los 
grafismos alargados –cicloides y ondas- o de los geométricos a partir de su 
secuenciación lineal. 
    - Otra de las características de la escritura, junto a la alineación de las letras, es el 
mantenimiento del paralelismo de las líneas que componen el texto, sea impreso o 
manuscrito. En cualquier libro, revista, hoja impresa, etc., encontramos que el 
paralelismo y la distancia constantes entre las líneas es un hecho habitual en los textos. 
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Es por lo que el aprendizaje del paralelismo de los trazados forma parte del conjunto de 
las cualidades que el niño debe ir asumiendo, paso a paso, para, en el futuro, asimilar 
con corrección el proceso de la escritura. 
    - Por la prueba efectuada en “Cicloide”, comprobamos que al niño a la edad de 3 años 
le resulta difícil asumir el paralelismo, pues supone un control mental y el 
afianzamiento de unas destrezas, no estando aún en condiciones de ejercerlos. Hemos 
comprobado que hay casos de niños o niñas en los que se aprecia un intento de 
ejecución de trazados próximos a la forma del cicloide, en los que se intuye cierta idea 
de paralelismo, pero muy pronto asoma la inclinación hacia arriba o hacia abajo. 
    - A los 4 y 5 años, dentro de las pruebas “Cicloide con bucle” y “Espiral y onda” se 
da un porcentaje equilibrado entre aquellos niños y niñas que alcanzan a realizar los 
grafismos propuestos, manteniendo un aceptable paralelismo entre las líneas formadas, 
con otros que se desvían de la primera línea, que suelen comenzarla paralela a los 
grafismos dibujados como modelos, pero que muy pronto se inclinan con cierta 
facilidad. Esto nos dice que hay que ser bastante flexible, y que a esta edad no se les 
puede exigir a los niños que mantengan el paralelismo de las primeras letras y palabras 
que aprenden a escribir con mayúsculas. 
    25.2.8.  Conocimiento de la alineación a partir de la copia de los grafismos 
geométricos dentro de una superficie rectangular, con el apoyo de líneas paralelas 
punteadas y que marcan unas franjas horizontales. 
    - En la prueba en la que se estudiaba la distribución topológica, comprobamos que los 
niños y niñas de 4 y 5 años acudían, en el momento de la distribución de sus grafismos 
geométricos, a la ordenación vertical de los cinco propuestos, fuera en el lado izquierdo, 
en el centro o en el derecho de la superficie, junto a otras modalidades, como era la 
concentración en el centro del espacio topológico. 
    - Una de las características de la escritura, manual o impresa, es la alineación o el 
mantenimiento de las letras apoyadas en una línea virtual, que es la que guía al escritor 
en la creación de las palabras. 
    La alineación es el resultado de una componente innata y otra de aprendizaje. En la 
investigación, hemos tratado de saber cuándo y de qué modo el niño expresa la idea de 
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alineación, fuera por el trazado de un grafismo continuo, como es el cicloide, o como, 
en este caso, con grafismos geométricos, con un apoyo externo como es la creación de 
franjas mediante líneas punteadas. 
    - A los tres años, hemos podido comprobar que la alineación, como ordenación 
horizontal de los elementos, les ofrece problemas a los niños, de modo que son pocos 
los que se sienten capaces de mantener los grafismos trazados dentro de los márgenes, 
sin que se salgan de ellos, o que las figuras no corten las líneas. Una circunstancia 
curiosa que hemos observado se produce cuando deforman los grafismos, caso del 
cuadrado, para construir otro alargado que siga los márgenes establecidos. Entendemos 
que el niño de esta edad no tiene conciencia de las características inalterables de las 
figuras geométricas, que no pueden subordinarse a otro condicionamiento, a menos que 
pierda su identidad geométrica. 
    - El paso a los 4 años implica la aceptación de la inalterabilidad de los grafismos o 
formas geométricas. Ahora comprobamos que el niño mantiene una proporción 
adecuada entre los grafismos que ejecuta. Por otro lado, logra establecer la alineación de 
los grafismos; no obstante, gran parte de ellos acuden a la repetición para llenar las 
bandas, limitándose a copiar los cinco, con lo que sólo completan una franja, dejando 
vacío el resto. 
    - A los 5 años se ha afianzado con claridad, no sólo la alineación de los grafismos, 
sino que niños y niñas introducen la seriación a través de la repetición de un elemento, o 
de algo más complejo, como es la alternancia entre cada dos de ellos. Por lo anterior, 
creemos que a esta edad el niño se encuentra, desde la perspectiva de la alineación de 
los elementos unitarios –en el caso de la escritura, a partir de las letras-, con capacidad 
para ir organizando la propia escritura, respetando la alineación de las palabras. 
    25.2.9.  Conocimiento de la alineación a partir de la copia de grafismos geométricos, 
dentro de una superficie rectangular, sin que exista ningún apoyo gráfico que la 
oriente. 
    - La escritura impresa mantiene la alineación de las letras mediante un proceso 
mecánico, sin que sea necesaria una intervención exterior que la apoye. Sin embargo, el 
texto manuscrito, habitualmente, se realiza en una hoja blanca, cuyos elementos 
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orientadores son los bordes o márgenes. Cuando comenzamos a escribir, habitualmente 
con el formato en posición vertical, nos guiamos por el borde superior para mantener la 
alineación de la escritura; no nos apoyamos, normalmente, en rayas, a menos que 
utilicemos un papel pautado. 
    - En la propuesta de alineación abierta, hemos comprobado que el niño de 3 años se 
conduce más por la ocupación de todo el espacio que por mantener una alineación de 
los cinco grafismos propuestos. La alineación no es, pues, prioridad en esta edad, puesto 
que, al igual que en la alineación con apoyos de bandas, acude a la deformación y al 
aumento de tamaño para llenar al máximo el espacio topológico. 
    - A los 4 años, se percibe, a diferencia de la edad  precedente, un mantenimiento de la 
proporcionalidad de los grafismos: el niño respeta el tamaño con el que inicia la copia 
de uno de los cinco propuestos. Con respecto a la alineación, no se siente tan seguro 
como en el caso de que se le proporcionen unas franjas con las que guiarse. En algunos 
trabajos, encontramos algunas líneas con alineación horizontal, pero cercanas a los 
bordes de la lámina, como si temiera no hacerlo bien en cualquier otra parte del espacio 
topológico. 
    - Los 5 años suponen un afianzamiento mayoritario de la alineación como forma de 
agrupamiento de las figuras. Niños y niñas no necesitan apoyos externos para ordenar 
los cinco grafismos en alineaciones horizontales o verticales, en cualquier parte del 
espacio topológico. El control de éste se manifiesta en el orden previo con el que 
anticipan la posterior ejecución. Por otro lado, comprobamos que comprenden las 
propiedades ortogonales, es decir, la horizontalidad y la verticalidad de los elementos 
que se encuentran dentro de la lámina o espacio topológico. 
    25.2.10. Conocimiento de la preferencia o no hacia la alineación a la hora de 
reproducir los grafismos geométricos dentro del espacio topológico en formato 
rectangular. 
    - Como hemos comprobado en las distintas pruebas, los niños de 3 años se decantan 
por la ocupación del espacio topológico, aun a costa de la deformación y la 
desproporción de los grafismos que debe introducir. 
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    - A los 4 años, se valora la proporción de los grafismos como cualidad relevante, 
aunque la alineación no sea el modo prioritario de ordenamiento, pues se tiene la 
tendencia en esta edad al agrupamiento, más que hacia la presentación alineada. 
    - Una vez que se tiene 5 años, la alineación, junto a otras cualidades topológicas, 
adquiere pleno sentido en los trabajos de niños y niñas, de lo que se deduce que se 
encuentran en condiciones de iniciarse en la escritura. 
    25.2.11. Conocer la capacidad de discernimiento de la simetría, tomando como 
referencia las figuras y las formas trazadas con letras mayúsculas. 
    - Una de las propiedades topológicas de las formas y de las figuras es la capacidad de 
mostrar la simétrica con respecto a un eje o a un plano. En nuestra investigación, tiene 
especial relevancia la capacidad que posee el niño para diferenciar una letra mayúscula 
de las dos modalidades simétricas con las que puede enfrentarse, según se muestre el eje 
de simetría en la izquierda o en la derecha de la letra del alfabeto. Hemos de hacer notar 
que esta prueba también afecta al estudio, no sólo de las letras mayúsculas, sino también 
de los distintos grafismos con los que construye sus dibujos.  
    - Por las respuestas dadas a la prueba 9, que, con el título de “Simetría”, se les pasó a 
niños y niñas de 4 y 5 años, comprobamos, como es razonable esperar, que a la edad de 
cuatro años las equivocaciones en la identificación sean superiores a los de la edad 
siguiente, puesto que están comenzando el aprendizaje de cada una de las letras 
mayúsculas. Los errores cometidos por los niños y niñas de cuatro años son frecuentes. 
A la edad de 4 años, las letras que mejor identificación tienen son la “E”, “F” y”L”. La 
razón quizá se encuentre en el hecho de que son fáciles de reconocer, al estar 
compuestas por un palo recto vertical al que se le añaden, en el lado derecho, tres, dos o 
una raya horizontal. De todos modos, la identificación no es muy alta, pues se producen 
muchos errores en todas las letras mayúsculas.   
    - A la edad de 5 años, en la que lógicamente tienen un mayor conocimiento de las 
letras mayúsculas del alfabeto, continúan cometiendo errores de identificación de las 
mayúsculas asimétricas. Como ya indicamos en el enfoque cualitativo, donde perviven 
mayores dificultades es en aquellas que tienen una raya inclinada que une a otras dos 
paralelas, como la “N” y la “Z”. El error proviene precisamente de la confusión que se 
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origina en las rayas inclinadas, puesto que, como hemos comprobado, la dirección 
dominante es de arriba hacia abajo, en ambos casos. 
    25.2.12.  Análisis de la identificación de los garabatos que se presentan 
anticipadamente como expresión de la escritura.   
    - En las pruebas numeradas con el 10, 11 y 12, y con los títulos de “Carta a los Reyes 
Magos”, “Escribe sobre la Feria” y “Escribe sobre los Carnavales”, se buscaba, en los 
niños y niñas de 3 años, averiguar lo que ellos entendían como escritura, o “escribir”, en 
el sentido de la acción que ven realizar a los mayores, y que les llena de sorpresa y 
fascinación. 
    - En algunos casos, especialmente los que implican la espera impaciente de un regalo 
–caso de la carta a los Reyes Magos-, la escritura la asocian a un exuberante 
cromatismo, con múltiples líneas que se entrecruzan. De igual modo, se utiliza una 
composición que es pura expresión plástica dentro del tema de “Escribe sobre los 
Carnavales”, en el que los pequeños de 3 años asocian la escritura con la multiplicidad 
de puntos que evocan los confetis en esas fiestas. 
    - Cuando el niño no acude a elementos plásticos como expresión de unas vivencias o 
de unas emociones, sino a elementos formales y topológicos, encontramos que asocia la 
escritura con tres cualidades: la alineación, obtenida por el trazado de garabatos lineales 
como el cicloide, o formas similares, como la línea ondulada o la línea en diente de 
sierra; el paralelismo, al repetir las líneas de modo equidistante entre sí; y la 
multiplicidad, pues las líneas anteriores se repiten de manera reiterada formando un 
conjunto amplio.  
25.3.  Conclusiones referidas al dibujo 
    25.3.1.  Conocimiento de la edad del comienzo de la separación entre los trazados 
que son propiamente garabatos y los que son específicamente del dibujo. 
    - Por las pruebas llevadas a cabo, y en concordancia con los planteamientos 
desarrollados por diferentes autores (Kellogg, 1979; Lowenfeld y Brittain, 1972; Lurçat, 
1980; Royer, 1995; Sáinz, 2003), a la edad de 3 años se produce una separación entre 
garabatos, como grafismos sin referentes reales, y los dibujos como verdaderos signos 
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visuales que aluden a figuras y objetos del mundo exterior, real o imaginado. Es difícil 
precisar dentro de esa edad, puesto que la evolución cognitiva y perceptiva varía de 
unos a otros. De forma mayoritaria, hemos podido comprobar que el cambio se produce 
cuando se está cerca de cumplir 4 años, en la transición de primero a segundo de 
Educación Infantil. 
    Como ejemplos de lo expuesto, en la prueba 13, referida a un tema libre, encontramos 
algunos trabajos que eran auténticos garabatos, líneas con las que no buscaban ninguna 
función representativa; al tiempo que otros se situaban en una zona intermedia entre el 
garabato y el dibujo, puesto que se asemejaban a esbozos de renacuajos; mientras que 
un tercer grupo plasmaba sencillos renacuajos, como formas primarias de la figura 
humana. 
    Esta misma situación la encontramos en el tema del dibujo de la familia, puesto que a 
la edad de 3 años veíamos trabajos que seguían siendo verdaderos garabatos, aunque la 
propuesta que se les hizo a los niños y niñas que participaba en la investigación era la de 
la realización de un dibujo de tipo realista. De igual modo, a esa edad surgieron esbozos 
de renacuajos e intentos de representación de objetos como era la casa. 
    Donde se produjo un salto bastante sorprendente fue en la prueba “Dibújate a ti 
mismo”, en la que aparecían bastantes figuras humanas en la forma de renacuajo. Quizá 
se debiera al propio contenido del tema, que forzaba psicológicamente al niño a realizar 
una figura, puesto que, probablemente, no le fuera satisfactorio realizar garabatos 
cuando se le pedía un dibujo de “sí mismo”. Esto nos lleva a suponer que aquello que 
está ligado a su propio “yo” le impulsa a actuar mental y emocionalmente con mayor 
intensidad que en las temáticas que son externas a sus intereses más fuertes.  
    25.3.2.  Conocer el empleo de los grafismos no geométricos –el punto, la raya, el 
cicloide, el epicicloide y la onda-, o sus posibles combinaciones con otros trazados en 
los primeros dibujos figurativos, a partir de temáticas relacionadas con el dibujo de la 
figura humana. 
    - El punto con grosor es un elemento habitual en los dibujos infantiles de la figura 
humana, pues el niño lo emplea para la representación de los ojos o de las pupilas. Otros 
usos son el trazado de los botones de la ropa, muy frecuente en los inicios de los 
comienzos de la figuración, o de elementos que tengan poca dimensión. 
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    - La raya es un grafismo no geométrico básico en el dibujo infantil, puesto que sus 
figuras básicamente se componen de líneas abiertas y de superficies cerradas. La raya, 
como trozo de línea recta, sirve para representar elementos estrechos y alargados, como 
pueden ser el pelo, la nariz, la boca, los brazos y las piernas de la figura humana; y, 
dentro de la naturaleza, el suelo, con una raya alargada denominada línea de base, los 
tallos de las flores y los rayos del Sol. 
    - El cicloide, grafismo muy frecuente en la etapa del garabateo, es utilizado por el 
niño para representar, principalmente, el alargado humo que sale de las chimeneas de 
las casas o del vagón de tracción del tren. Este uso, básicamente, ha sido aprendido, 
pues es posible que los niños no hayan visto el humo de trenes dado que actualmente 
funcionan por energía eléctrica. También aparece en pequeños detalles gráficos como 
pueden ser el pelo femenino (con forma de epicicloide en otras ocasiones) o las manos. 
    - El epicicloide, menos habitual que el cicloide en la etapa del garabateo, desempeña 
un papel muy significativo en las primeras representaciones figurativas infantiles. 
Hemos comprobado que niños y niñas lo utilizan para trazar el pelo femenino, lo que es 
signo de identificación de género, las copas de los árboles, las hojas de las flores y las 
nubes.   
    - La onda tiene un valor figurativo más impreciso, siendo utilizada para representar 
las olas del mar (cosa que no ha acontecido en los trabajos recogidos), aunque en su 
versión como línea en diente de sierra es más habitual para la representación de las 
montañas. 
    25.3.3. Conocer el empleo de los grafismos geométricos –círculo, cuadrado, 
triángulo, cruz- o sus derivados –óvalo, rectángulo, trapecio, aspa- en los primeros 
dibujos figurativos a partir del dibujo libre de un tema propuesto. 
    - Si hay un grafismo geométrico fundamental en los dibujos infantiles a la edad de 
cuatro y cinco años, ése es el círculo. La importancia del círculo ha sido comentada a lo 
largo del trabajo, por lo que no es necesario reiterarse; solamente hacer la 
puntualización de que con esta figura  geométrica se construye un elemento tan esencial 
en la iconografía del niño como es el rostro de la figura humana, y, como ampliación, 
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también se emplea en el dibujo del Sol, icono de primer orden en el repertorio de los 
símbolos gráficos infantiles. 
    Puesto que el rostro es el signo que simboliza la identidad de la persona, dentro de su 
contorno circular son trazados los ojos, las orejas y, en ocasiones, las fosas nasales, 
como hemos podido comprobar en algunos dibujos de niños y niñas, con pequeños 
círculos. En ocasiones, estos pequeños autores han acudido al óvalo, como grafismo 
derivado del círculo, para  trazar el tronco en los inicios de la figura humana. 
Finalmente, y dentro de este tema crucial, encontramos el círculo para el trazado de 
manos y pies, con lo que se completa el repertorio de aplicaciones que hemos 
encontrado en las láminas de los dibujos libres de tema propuestos.  
    - El cuadrado, en la fase en la que el niño realiza sus primeros dibujos figurativos, se 
asocia con la fachada y las ventanas de la casa que elabora para sus escenas. Esto que es 
de sobras conocido por los estudios de los autores que han indagado en el arte infantil, 
lo corroboramos en los numerosos dibujos que niños y niñas nos han realizado. En la 
fachada de la casa, el cuadrado en ocasiones es sustituido por un rectángulo, que ejerce 
las mismas funciones gráficas que el cuadrado. Una vez acabada la fachada, la casa se 
amplía por el lado derecho, en los dibujos de los diestros, y en el izquierdo, en los de los 
zurdos, con una pared lateral, acudiendo de nuevo al cuadrado (o al rectángulo) para 
completar la imagen del edificio. Habitualmente, han considerado que la casa estaba 
acabada cuando trazaban, con otro rectángulo, una chimenea de la que salía humo en 
forma de cicloide alargado. 
    - El triángulo le resulta necesario al niño para acabar la fachada de la casa. Considera 
imprescindible que una forma triangular corone al cuadrado o rectángulo que muestra la 
pared frontal de la casa. De este modo, resuelve la idea del tejado que vierte a dos 
aguas. El triángulo se asocia, pues, a la imagen del cuadrado dentro de la iconografía 
infantil. En la investigación, los escolares han venido a corroborar de manera palpable 
lo que en la fundamentación teórica habíamos indicado. 
    Otro empleo frecuente del triángulo en las edades de 4 y 5 años, es el empleo que 
realizan para lograr la diferenciación del género femenino del masculino: el dibujo de la 
falda femenina en forma de triángulo (o de trapezoide derivado del propio triángulo). 
Este recurso, constatado en la investigación, podemos decir que es casi universal dentro 
de los recursos gráficos que emplea en niño en los inicios de la representación 
figurativa. 
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    - La cruz, como grafismo geométrico abierto, se asocia en los dibujos infantiles con el 
cuadrado, pues el niño lo emplea en el trazado de las ventanas del omnipresente  dibujo 
de la casa. Este hecho, reiterado por la mayoría de los autores que han indagado en los 
dibujos de los niños, lo hemos comprobado de manera fehaciente en los trabajos de los 
escolares que nos han elaborado una casa dentro de las diferentes temáticas del dibujo 
libre. Otros usos, menos frecuentes de la cruz, se encuentran en la elaboración de las 
manos, y, en ciertas ocasiones, en la de los pies, dentro de las primeras figuras humanas, 
es decir, en los renacuajos. 
    25.3.4. Conocimiento de la capacidad de incorporación del círculo dentro de las 
figuras de un dibujo libre seleccionado por el propio sujeto. 
    - El planteamiento de esta prueba difiere de otras de dibujo libre que han precedido 
en el sentido de que, en este caso, los niños y niñas de 4 y 5 años deberían realizar un 
dibujo en el que se incorporara el círculo en todas las figuras posibles dentro de la 
escena a construir. 
    Lo primero que habría que hacer notar es la elección de la temática que buscaron en 
la que podrían incluir al círculo. De forma mayoritaria, optaron por escenas en las que 
aparecía la figura humana de un modo destacado. Este hecho nos lleva a adelantar una 
hipótesis: niños y niñas tienen fuertemente asociada la imagen del rostro a la de un 
círculo. No debemos olvidar que, como hemos indicado, la cara es el centro de la 
personalidad, el lugar donde se producen funciones como hablar, oír, oler, comer, 
pensar…, lo que significa la identidad humana en el pensamiento infantil. 
    Otro elemento asociado al círculo en las creaciones de niños y niñas es la figura del 
Sol. Esto es así debido a la habitual presencia del astro en los dibujos espontáneos 
infantiles, por lo que no es de extrañar que cuando se les proponga que dibujen unas 
figuras con círculos aparezca de manera significativa. Sol y círculo conforman una 
estrecha relación en la iconografía de los niños casi indisoluble. 
    Junto al rostro de la persona y al Sol, niños y niñas han utilizado el círculo para 
representar partes del cuerpo humano, como se ha indicado y descrito anteriormente. 
Otros elementos en los que han aparecido círculos como partes de las figuras que han 
construido fueron las copas de los árboles, las piedras, las hojas de las flores, los 
utensilios domésticos, como platos, fuentes, etc. 
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    25.3.5. Conocimiento de la capacidad de incorporación del cicloide dentro de las 
figuras de un dibujo libre seleccionado por el propio autor. 
    - Esta prueba constituyó una verdadera sorpresa, dado que se puso a prueba toda la 
imaginación y la creatividad de niños y niñas, especialmente a los 4 años, ya que 
parecían no tener ningún problema en reinterpretar los elementos de la naturaleza con 
una total libertad de formas. 
    En los trabajos que fueron realizados con este condicionamiento, es decir, con el 
empleo del cicloide dentro de la escena, no apareció la figura humana como 
protagonista, tal como aconteció en la prueba que tomaba el círculo como elemento de 
creación figurativa. La casa es ahora el elemento al que han acudido para elaborar una 
composición naturalista.  
    Conviene recalcar que niños y niñas no han hecho diferencias entre el cicloide y el 
epicicloide; para ellos son dos formas equivalentes. Esta observación es pertinente, 
puesto que tras el humo de la chimenea de la casa o del tren, como cicloide que lo 
representa, acuden a los epicicloides en la mayoría de las figuras construidas. Además 
de la utilización del cicloide para el dibujo del humo, lo emplearon en la elaboración del 
tejado de la casa, de manera que las tejas eran los lazos de cicloides que miraban hacia 
abajo. Como forma de epicicloide, lo encontramos en el cabello de las figuras 
femeninas, en las copas de los árboles, en las hojas de las flores y en las nubes.  
    Se confirman, de este modo, los planteamientos de los autores del dibujo infantil al 
considerar que grafismos tan relevantes como el cicloide tienen una vida más allá de la 
etapa del garabateo, prolongándose en los objetos y elementos figurativos dentro del 
comienzo del dibujo. 
    25.3.6. Conocimiento de la capacidad de incorporación de los grafismos geométricos 
dentro de las figuras de un dibujo libre seleccionado por el propio sujeto. 
    - La apertura del dibujo libre a los cinco grafismos geométricos con los que se había 
estado investigando en otras pruebas, fue origen de una diversificación de las temáticas 
en las que niños y niñas dieron rienda suelta a su creatividad. Sin embargo, la casa tiene 
tanta fuerza en el imaginario infantil que, de nuevo, se convertía en la estrella de las 
escenas que elaboraron. 
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    Al igual que hemos comentado en el dibujo libre abierto, el cuadrado y el triángulo 
juntos protagonizan la fachada de la casa; el cuadrado con la cruz, las ventanas; el 
círculo vuelve a aparecer en el rostro y las partes de la figura humana. 
    Las innovaciones que hemos encontrado son el empleo de la espiral para el dibujo del 
caracol y el humo de la chimenea; el triángulo para el capirote de los nazarenos y el 
cucurucho de los helados; el aspa para los molinos en que se transformaban las casas.  
 
25.4.  Conclusiones referidas a la escritura 
    25.4.1. Conocimiento de la dirección dominante en los trazos rectos horizontales 
(izquierda-derecha o derecha-izquierda) de las letras mayúsculas.   
    - La dirección dominante en los trazos horizontales de las letras mayúsculas puede 
deducirse de los resultados de diferentes pruebas: “Cicloide”, “Cicloide con bucle”, 
“Espiral y onda”, “Alineación”, “Dirección y sentido y  “Letras mayúsculas con trazos 
rectos”. 
    Los porcentajes totales de la prueba referida a los cicloides son bastantes 
concluyentes (cicloide 1, izquierda-derecha: 81,9%; derecha-izquierda: 11,3% // 
cicloide 2, izquierda-derecha: 76,4%; derecha-izquierda: 18,1%); pero si se mira desde 
el punto de vista evolutivo, se aprecia cómo paulatinamente se va afianzando la 
dirección izquierda-derecha desde los 3 a los 5 años. 
    La prueba 2, “Cicloide con bucle”, todavía es más contundente, pues a los 5 años, en 
el apartado “cicloide 1º” hay 87 escolares que utilizan la dirección izquierda-derecha, 
mientras que dos responden en sentido contrario, correspondiendo a niños zurdos, al 
tiempo que hay cinco respuestas que no se puede precisar la dirección. En el apartado 
“cicloide 2º” se vuelve a repetir la situación, de manera que son esos dos niños zurdos 
los que vuelven a ejecutar la dirección derecha-izquierda, es decir, la opuesta a la de la 
escritura occidental. 
    En la prueba 4, “Espiral y onda”, nos volvemos a encontrar resultados similares a los 
de la prueba anterior. De igual modo, en las pruebas 6 y 20, redundan en estos 
resultados. 
    Como conclusión, podemos afirmar que los niños diestros, a la edad de 5 años en la 
que comienzan sus primeros conatos de escritura con las mayúsculas, han consolidado 
dos direcciones: la izquierda-derecha para niños y niñas diestros; y la derecha-izquierda 
para los zurdos.  
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    25.4.2. Conocimiento de la dirección dominante de los trazos verticales (arriba-
abajo o abajo-arriba) de las letras mayúsculas. 
    - Mientras que el estudio de la dirección dominante horizontal afecta al proceso 
global de la escritura; la dirección vertical lo hace con respecto a los trazos internos de 
las letras mayúsculas con rayas en vertical. 
    Las pruebas que nos aportan los porcentajes dominantes son la nº 8, “Dirección y 
sentido”, y la nº 20, “Letras mayúsculas con trazos rectos”. 
    Las cifras referidas a la edad de 5 años (arriba-abajo: 14; abajo-arriba: 3) y los 
porcentajes (arriba-abajo: 63,8% y abajo-arriba: 20,7%) nos afirman que la tendencia 
mayoritaria de niños y niñas diestros es aquella que naciendo de la parte superior de la 
raya desciende hasta abajo. En la observación realizada en los niños y niñas zurdos, 
comprobamos que su tendencia era la opuesta, es decir, el movimiento más sencillo para 
ellos es el de abajo-arriba. 
    25.4.3. Conocimiento de la dirección dominante de los trazos rectos inclinados 
(arriba-abajo o abajo-arriba) de las letras mayúsculas, considerando las dos posibles 
inclinaciones. 
    En el cuadro 4, correspondiente a la página 274, incluimos las direcciones y los giros 
dominantes de las letras mayúsculas en el ámbito de los adultos, es decir, en aquellos 
sujetos que tienen afianzados sus trazados dentro de la escritura. Como aclaración, hay 
que indicar que corresponden al empleo de la mano derecha, por lo que no es un cuadro 
que refleje las tendencias de los hombres y mujeres zurdos, cuyas direcciones y sentidos 
dominantes de sus trazados son opuestos a los que aparecen en el cuadro. 
    Si nos fijamos en las mayúsculas que presentan trazos rectos inclinados, como la A, 
M, N, V, W, X, Y y Z, comprobamos que tanto los que se inician en la parte superior 
izquierda como en la derecha, todos tienen la dirección inclinada de arriba-abajo, pues 
es la que se realiza con mayor facilidad. 
    Para conocer las respuestas de los niños y niñas ante las direcciones inclinadas, 
debemos acudir a la prueba nº 8 “Dirección y sentido”, en la que proponíamos como 
modelos de referencia a dos rectas con inclinaciones opuestas. 
    Los datos correspondientes a los 5 años (inclinada izquierda-derecha, arriba-abajo: 
12; abajo-arriba: 1 // inclinada derecha-izquierda, arriba-abajo: 8; abajo-arriba: 4) junto 
a los porcentajes totales se aprecia una dominancia de la dirección arriba-abajo tal como 
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lo realizan los adultos, aunque las diferencias no son tan contundentes como en el caso 
de la dirección de tipo horizontal. 
    25.4.4. Conocimiento del sentido de giro dominante (positivo o negativo) en el 
trazado de las letras mayúsculas de tipo circular o en las curvas de las letras 
mayúsculas de tipo mixto. 
    Las letras mayúsculas con carácter circular son C, G. O y Q, y las que presentan 
curvas la B, D, J, P, R, S y U. 
    Acudiendo de nuevo al cuadro 4, comprobamos que el sentido de giro dominante en 
el trazado de las curvas es el opuesto al de las agujas del reloj en aquellas letras de 
curvatura completa o casi completa. En los casos de semicírculos, el trazado está 
condicionado por la raya vertical sobre la que se apoyan, por lo que los sentidos de giro, 
dado que se encuentran en el lado derecho de la raya, coinciden con el de las agujas del 
reloj, y son, por tanto, negativos. 
    El sentido de giro ha sido estudiado en diferentes pruebas (“Cicloide”, “Cicloide con 
bucle”,  “Espiral y onda” y “Dirección y sentido”). 
    A partir del análisis de los resultados, comprobamos que el sentido de giro dominante 
es el contrario al de las agujas del reloj. Estos porcentajes van en aumento desde los 3 a 
los 5 años. De este modo, si consideramos una prueba de gran importancia como es el 
trazado del cicloide, vemos que a los 3 años (positivo: 49; negativo: 20; otros: 17), el 
número de los escolares que emplean el sentido positivo es más del doble que los que lo 
realizan de modo opuesto; a los 4 años (positivo: 46; negativo: 17; otros: 6) la cifra de 
unos casi triplica a la de los otros; y a los 5 años (positivo: 57; negativo: 9; otros: 0) se 
clarifica el predominio del sentido de giro positivo. 
    Como en apartados anteriores, hay que hacer la anotación de que el sentido 
dominante de los niños y niñas zurdos es el negativo, como tuvimos ocasión de observar 
a lo largo de dos años. 
    25.4.5. Capacidad de reconocimiento y de realización de las letras minúsculas de 
cuerpo impresas a partir de sus grafismos elementales. 
    - El estudio de las letras minúsculas impresas se ha llevado a partir del tipo Futura. 
Conviene recordar que las características de las minúsculas impresas –dirección, 
sentido, alineación, paralelismo- se han desarrollado a través de las pruebas de los 
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grafismos geométricos, de las cuales proceden, y de los no geométricos, por lo que su 
análisis se busca en relación del niño con un tipo de letra que es de lectura, pues él no 
acude a características de este tipo de letra cuando está escribiendo. 
    Puesto que, como hemos indicado, es un acercamiento al proceso de lectura, la 
prueba se llevó únicamente con niños y niñas de 5 años, que es la edad en la que se 
comienza a abordar con cierta consistencia el proceso de lecto-escritura. Para el análisis, 
agrupamos a las cinco vocales separadas de las consonantes de cuerpo. Los resultados 
obtenidos nos indican que aparecían más dificultades de las que se había previsto, 
teniendo en consideración que eran uniones de pequeños círculos con trazos rectos. 
Llama la atención que una vocal como la “e”, que manuscrita apenas ofrece problemas a 
esta edad, impresa sólo fuera capaz de hacerla algo más de la mitad de los escolares. 
Lógicamente, las que menos dificultades ofrecieron fueron la “i” y la “o”. 
    Las consonantes las realizaron de manera aceptable, oscilando desde la “x”, que 
ofreció mucha resistencia a su ejecución (sí: 4,8%; no: 95,2%) a las que sólo un diez por 
ciento de los escolares erraban en sus respuestas gráficas, como fue el caso de letras 
como “r” y “z”. 
    25.4.6. Capacidad de reconocimiento y realización de las letras minúsculas altas 
impresas a partir de sus grafismos elementales. 
    Si observamos los cuadros 2 y 3 (páginas 261-262) encontramos las letras minúsculas 
altas manuscritas asociadas a distintos grafismos no geométricos. Así, la “d”, “l” y “t” 
son fragmentos de cicloides con un lazo hacia arriba, que podrá ser transitorio o 
permanente; la “b” como fragmento de cicloide con dos lazos hacia arriba, uno largo y 
otros corto; la “f” y la “h” como bucles; y la “k” que puede ser trazada como parte de un 
cicloide, aunque habitualmente se realiza con trazos rectos. 
    La descripción precedente sirve para contrastar con las letras minúsculas impresas 
que el niño también debe conocer porque se encuentra sometido a dos aprendizajes: la 
lectura y la escritura. 
    Dentro de las letras minúsculas altas impresas, tipo Futura, nos encontramos 
respuestas bastantes diferenciadas a su comprensión de las manuscritas. Mientras que en 
estas últimas, el niño no tiene problemas en la identificación y posterior ejecución, pues 
forma parte del aprendizaje que enlaza con sus grafismos geométricos, en las impresas 
encontramos resultados muy dispersos en sus elaboraciones. De este modo, hay letras 
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como la “d” o la “t” que apenas presentan dificultades para su realización. Sin embargo, 
y de manera sorprendente, la letra “b”, que es simétrica a la “d” en el diseño Futura, hay 
más niños y niñas que no saben realizarla que aquellos que son capaces de reconocerla y 
ejecutarla. Para entender este fenómeno podemos acudir a la prueba nº 9, “Simetría”, 
donde comprobamos cómo a los 5 años no tienen afianzados el conocimiento de una 
letra y su simétrica, con frecuentes errores en la identificación de la perteneciente al 
alfabeto. 
    El resto de las letras altas presentan un tercio de errores de identificación y de 
realización, muy superiores a los de las manuscritas. 
    25.4.7. Capacidad de reconocimiento y de realización de las letras minúsculas bajas 
a partir de sus grafismos elementales. 
    El grupo de las letras minúsculas bajas está formado por la “g”, “j”, “p”, “q” e “y”. 
    Dentro de las minúsculas manuscritas encontramos diferentes grafismos no 
geométricos que son el origen de las letras. Así, la “q” nace de un fragmento de cicloide 
con un lazo corto y transitorio hacia arriba, que desaparecerá cuando se haya afianzado 
en su trazado. Las letras “g” e “y” son bucles con lazos superiores transitorios u 
opcionales, pues pueden permanecer o desaparecer en su consolidación. 
    Las letras “p” y “j” presentan lazos hacia abajo, que puede desaparecer en el primero 
de los casos y permanecer en el segundo. 
    De modo similar al problema surgido entre la “b” y la “d” en el tipo Futura, lo 
encontramos también entre la “p” y la “q”, puesto que son simétricas. La “q” mostró un 
grado de acierto notorio (sí: 85,6%; no: 14,4%), mientras que la “p” (sí: 61,9%; no: 
38,1%) era excesivamente alto el porcentaje de errores cometidos. De nuevo, reaparece 
el problema: las letras que tienen delante el pequeño círculo, al que detrás se le une 
tangencialmente la rayita vertical, son más fáciles de reconocer y de realizar que 
aquellas otras que se organizan en sentido contrario. 
    El porcentaje de aciertos y errores en el resto oscila entre tres y cuatro veces de unos 
sobre otros, lo que es indicio de que las letras minúsculas impresas, aun las más 
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